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Vorwort zur zweiten Auflage 



Die erste Auflage dieses Lehrbuchs erschien im Jahre 1978. Die weite Verbrei- 
tung des Buchs, insbesondere in der Psychologieausbildung an den Universitaten, 
hat mich nicht nur ermuntert, einen zweiten Band zu schreiben (erschienen 1991), 
sondern auch den ersten Band aus 1978 in einer iiberarbeiteten und veranderten 
Fassung neu aufzulegen. Dabei habe ich versucht, der rasanten Entwicklung der 
Entwicklungspsychologie in den 80er Jahren durch eine Reihe von Aktualisie- 
rungen und Erganzungen Rechnung zu tragen, ohne die Grundstruktur des ur- 
spriinglichen Textes wesentlich zu verandem. 

Die Grundintention des Lehrbuchs ist unverandert geblieben: Es soli das Ver- 
standnis fur die wechselseitigen Zusammenhange von Theorien, Methoden und 
Befunden der Entwicklungspsychologie gefordert werden. Beibehalten wurden 
in der hier vorliegenden zweiten Auflage von Band 1 auch die drei Grundfragen 
nach dem Was (dem Gegenstand), dem Wie (dem Verlauf) und dem Wodurch (der 
Determination) der Entwicklung als Ausgangspunkt und durchgangiges Ord- 
nungsprinzip der Darstellung: 1. Was verandert sich iiberhaupt, d. h., welche 
Merkmale von Individuen werden unter dem Entwicklungsaspekt zum Untersu- 
chungsgegenstand gemacht? 2. Wie sind die Veranderungen zu beschreiben, d. h., 
wie sind sie zu kennzeichnen und wie sieht ihr Verlauf aus? 3. Wodurch kommen 
die Veranderungen zustande, d. h., welche Bedingungen und WirkgroBen brin- 
gen sie hervor? 

Verandert wurde der Aufbau des Textes in folgenden Punkten: Das Theorien- 
kapitel wurde aus dem Band 1 herausgenommen. Es findet sich nun in vollig 
iiberarbeiteter und stark erweiteter Form auf fiinf Kapitel (Kap. 6-10) aufgeteilt 
im ersten Teil von Band 2 wieder, dessen zweiter Teil (Kap. 11-13) einer exempla- 
rischen Darstellung entwicklungspsychologischer Befunde in den drei Bereichen 
Sprache, Geschlechtstypisierung und Moral gewidmet ist. 

Die hier vorliegende zweite Auflage von Band 1 gliedert sich nun in einen Teil 
I: Grundlagen (Kap. 1-3) und einen Teil II: Methoden (Kap. 4 und 5). 

In den drei Kapiteln des einfiihrenden Gnmdlagenteils werden die zentralen 
Begriffe und Fragestellungen der Entwicklungspsychologie erlautert. Anhand ex- 
emplarischer Befunde wird die Bedeutung der einzelnen Begriffe und Fragestel- 
lungen konkretisiert. Wie schon in der ersten Auflage werden im ersten Kapitel 
der Gegenstandsbereich und die Aufgaben der Entwicklungspsychologie umris- 
sen und die Bedeutung der Begriffe Alter und Entwicklung diskutiert. Neu ist ein 
langerer Abschnitt zur Angewandten Entwicklungspsychologie am Ende des 
Kapitels. Im zweiten Kapitel werden Wachstum, Reifung, Differenzierung, Ler- 
nen, Pragung und Sozialisation als die wichtigsten allgemeinen Merkmale von 
Entwicklungsvorgangen herausgestellt und ausfiihrlich erlautert. Den groBten 
Raum nehmen dabei weiterhin die Begriffe Lernen und Sozialisation ein. Das 
dritte Kapitel beschaftigt sich mit Problemen der Erklarung von intraindividuel- 
len Veranderungen und interindividuellen Unterschieden. Besondere Beachtung 
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wird den biologischen Grundlagen der Entwicklung und der sogenannten Anla- 
ge-Umwelt-Problematik geschenkt. Exemplarisch werden die Ergebnisse von 
Zwillingsstudien und-erstmals-von Adoptionsstudien zur Erblichkeit der Intel- 
ligenz dargestellt und kritisch bewertet. 

Der Methodenteil ist nun, abweichend von der Erstauflage, in zwei Kapitel un- 
tergliedert. Im vierten Kapitel werden methodische Probleme der Beschreibung 
ontogenetischer Veranderungen in Form von Entwicklungsfunktionen und Pro- 
bleme der Auswahl und Messsung von Entwicklungsvariablen und ihrer Veran- 
derungen erortert. Ein Abschnitt ist der ausfiihrlichen Darstellung der verschie- 
denen Stichprobenplane (Querschnitt, Langsschnitt, Sequentielle Plane von Bell, 
Schaie und Baltes), einschlieBlich der aktuellen Revision des Entwicklungsmo- 
dells von Schaie gewidmet. Im fiinften Kapitel werden schlieBlich die in der Ent- 
wicklungspsychologie zum Einsatz gelangenden Erhebungsmethoden (Beobach- 
tung, Befragung, Test, Experiment) in ihren allgemeinen Grundlagen dargestellt. 
Neu ist ein Abschnitt iiber die mit dem Alter variierende unterschiedliche Eig- 
nung verschiedener Datenerhebungsmethoden. 

Zu den wesentlichen Aufgaben eines Lehrbuchs gehort, die Vielfalt einer Dis- 
ziplin unter einer begrenzten Anzahl leitender Gesichtspunkte zu ordnen und 
systematisch darzustellen. Schon im Vorwort der ersten Auflage habe ich festge- 
stellt, daB das Fehlen eines einheitlichen und klar abgrenzbaren Forschungsge- 
genstands der Entwicklungspsychologie diese Aufgabe nicht gerade erleichtert. 
Noch mehr als 1978 bin ich mir heute bewuBt, daB meine Darstellung abgerunde- 
ter ist als es der Heterogenitat der Entwicklungspsychologie entspricht. Durch 
die Betrachtung der Disziplin aus verschiedenen Blickwinkeln habe ich versucht, 
der Gefahr, eine kiinstliche Einheitlichkeit herzustellen, moglichst entgegenzu- 
wirken. 

Noch starker als bei der Erstauflage 1978 habe ich bei der Abfassung der beiden 
nun vorliegenden Lehrbuchbande auf die Lesbarkeit und Verstandlichkeit des 
Textes geachtet und mich bemiiht, dem Leser/der Leserin die Verarbeitung und 
das Behalten des Textes zu erleichtem. Zu diesem Zweck ist der gesamte Text 
streng durchgegliedert und in kurze, jeweils mit Zwischeniiberschriften versehe- 
ne und in sich geschlossene Abschnitte unterteilt. Die Gliederungsstruktur ist 
dem ausfiihrlichen Inhaltsverzeichnis zu entnehmen. Vor jedem Hauptteil findet 
sich eine kurze Einfiihrung, und am Ende jeden Kapitels werden die wesentli- 
chen Aussagen noch einmal zusammengefaBt. Wesentlich erhoht habe ich die An- 
zahl der in den Text eingefiigten Kurzdarstellungen empirischer Untersuchun- 
gen, die exemplarisch einzelne Fragestellungen veranschaulichen. Am Ende jeden 
Kapitels finden sich auBerdem kommentierte Lektiireempfehlungen zum vertie- 
fenden Weiterstudium, die sich auch, wie die Untersuchungsbeispiele im Text, als 
begleitende Seminarlektiire eignen. 

Die beiden Bande sind bewuBt als Einheit konzipiert und aufeinander abge- 
stimmt. Nach auBen wird dies durch die fortlaufenden Numerierung der Kapitel 
von 1 bis 13 und die zahlreichen Querverbindungen deutlich gemacht. Wie bei 
der Feinstruktur, d. h. der Untergliederung in einzelne Kapitel und kiirzere Ab- 
schnitte, habe ich jedoch andererseits auch bei der Grobstruktur, d. h. der Unter- 
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gliederung in Grundlagen und Methoden einerseits, Theorien und Befunde ande- 
rerseits, darauf geachtet, daB jeder Band fur sich eine geschlossene Einheit bildet. 

Das vorliegende Lehrbuch richtet sich in erster Linie an Psychologie-Studen- 
ten/Studentinnen und ist primar fur den Einsatz in der Ausbildung von Diplom- 
Psychologen/Psychologinnen gedacht. Es ist aber ebenso fur praktisch tatige Psy- 
chologen/Psychologinnen, Erziehungs- und Sozialwissenschaftler(innen) und 
alle anderen Personengruppen geeignet, die sich mit den wissenschaftlichen 
Grundlagen entwicklungspsychologischer Fragestellungen beschaftigen moch- 
ten. 

Zum SchluB mochte ich alien danken, die mir bei der Fertigstellung der zwei- 
ten Auflage von Band 1 meines Lehrbuchs der Entwicklungspsychologie geholfen 
haben: erste Textentwiirfe fur neue Abschnitte lieferten Sabine Schorsch (Beob- 
achtungslemen, Adoptionsstudien), Dorothee Klens (Angewandte Entwicklungs- 
psychologie), Arnold Lohaus (Zur unterschiedlichen Eignung von Datenerhe- 
bungsmethoden) und Silvia Wiedebusch (Untersuchungsbeispiel 1.2); Sabine 
Schorsch und Dorothee Klens unterstiitzten mich auch bei der Aktualisierung der 
Literatur; Britta Rodenberg sorgte fur die Eingabe und Korrektur der von mir 
immer wieder veranderten Textversionen am Personal Computer bis zum druck- 
fertigen Manuskript; Johannes Klein-Hefiling , Andreas Ott und Britta Rodenberg 
unterstlitzten mich bei der Herstellung der Druckvorlagen fur die Tabellen und 
Abbildungen; Heide Larisch, Johannes Klein-Hefiling , Katja Werheid und Clau- 
dia Berkhan halfen mir bei der Erstellung der Register und des Literaturverzeich- 
nisses. Ein Akademiestipendium der Stiftung Volkswagenwerk im Sommerseme- 
ster 1986 gab mir fur eine Weile die Moglichkeit, kontinuierlich an dem Buchpro- 
jekt zu arbeiten, und schuf die wesentliche Grundlage fur die Uberarbeitung des 
Textes aus 1978. Mein Dank gilt auch dem Hogrefe-Verlag, speziell Bernhard 
Otto und Michael Vogtmeier fiir ihre Unterstiitzung und Geduld, sowie Barbara 
Stiidemann fiir die Betreuung der Drucklegung. 

Munster, im Juni 1992 H. M. Trautner 
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Teil 1: 



Grundlagen der Entwicklungspsychologie 




In den drei Kapiteln dieses einfiihrenden Teils werden die zentralen Begriffe 
und Fragestellungen der Entwicklungspsychologie erlautert. Anhand exemplari- 
scher Befunde wird die Bedeutung der einzelnen Begriffe und Fragestellungen 
konkretisiert. 

Im Kapitel 1 wird eine allgemeine Bestimmung des Gegenstandsbereichs und 
der Aufgaben der Entwicklungspsychologie vorgenommen. Nach einem kurzen 
AbriB der Geschichte der Entwicklungspsychologie werden die wesentlichen Auf- 
gaben der Entwicklungspsychologie herausgearbeitet und der Entwicklungsbe- 
griffdiskutiert. Besondere Aufmerksamkeit gilt dabei der Bedeutung der Alters- 
variable. Am SchluB des Kapitels wird auf das Verhaltnis der Entwicklungspsy- 
chologie zu anderen Forsclumgsgebieten und auf Probleme einer Angewandten 
Entwicklungspsychologie eingegangen. 

Im Kapitel 2 werden die wichtigsten grundlegenden Merkmale zur Charak- 
terisierung von Entwicklungsvorgangen hinsichtlich ihrer Bedeutung und Reich- 
weite erlautert. Nacheinander werden behandelt: Wachstum, Reifung, Differen- 
zierung, Lernen, Prdgung und Sozialisation. Den groBten Raum nehmen dabei 
die Begriffe Lernen und Sozialisation ein. 

Im Kapitel 3 beschaftigen wir uns mit der Frage, wodurch es zu Veranderungen 
im Laufe der Entwicklung kommt. Nach der Erorterung allgemeiner Probleme 
der Erkldrung von Entwicklungsprozessen werden zunachst die im einzelnen 
wirksamen Steuerungsfaktoren und ihr Zusammenwirken beschrieben. Danach 
werden die wichtigsten Grundbegriffe der Humangenetik und die Wirkweise von 
Genen auf die Verhaltensentwicklung erlautert. Im letzten und langsten Ab- 
schnitt dieses Kapitels werden die Methoden und Ergebnisse der Untersuchung 
der Anlage-Umwelt-Problematik vorgestellt und diskutiert. Im Vordergrund ste- 
hen dabei Zwillingsuntersuchungen und Adoptionsstudien. 




Kapitel 1: 



Gegenstand und Aufgaben 
der Entwicklungspsychologie 



In diesem einfiihrenden Kapitel soil eine allgemeine Bestimmung des Gegen- 
standsbereichs und der Aufgaben der Entwicklungspsychologie vorgenommen 
werden. 

Nach einem kurzen AbriB der Entstehung und der weiteren Ausbreitung einer 
entwicklungspsychologischen Forschung bis zur Gegenwart werden die Be- 
schreibung, die Erklarung, die Vorhersage und die Beeinflussung zeitabhangiger 
Veranderungen als die wesentlichen Aufgaben der Entwicklungspsychologie her- 
ausgestellt. In diesem Zusammenhang wird geklart, welche Zeitraume unter dem 
Entwicklungsaspekt ins Auge gefaBt werden konnen und hinsichtlich welcher 
Merkmale die Veranderungen im Laufe der Entwicklung zu kennzeichnen sind. 
Unsere besondere Aufmerksamkeit gilt der Frage, welche Bedeutung dem 
Lebensalter bei der Beschreibung und Erklarung von Entwicklungsprozessen zu- 
kommt. AbschlieBend wird kurz auf das Verhaltnis der Entwicklungspsychologie 
zu anderen Forschungsgebieten sowie auf Probleme der praktischen Anwendung 
entwicklungspsychologischer Kenntnisse eingegangen. 

Die im Kapitel 1 angeschnittenen Fragen werden in den folgenden Kapiteln 
wieder aufgenommen und ausfiihrlicher behandelt. 



1. Zur Geschichte der Entwicklungspsychologie 



Der Gegenstand der Entwicklungspsychologie, ihre Fragestellungen und Aus- 
sagen, wie sie zu ihren Aussagen gelangt, all dies ist - wie es auch fur andere wis- 
senschaftliche Disziplinen gilt - einem historischen Wandel unterworfen. Die 
Entwicklungspsychologie von heute ist der SproB der Entwicklungspsychologie 
von gestem (Looft, 1972). Vor der Darstellung des Gegenstandsbereichs der 
Entwicklungspsychologie aus heutiger Sicht soil deshalb ein kurzer AbriB der 
Entstehung einer wissenschaftlichen Entwicklungspsychologie und ihrer Ge- 
schichte bis in die Gegenwart geliefert werden. Der AbriB strebt dabei keine Voll- 
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standigkeit an. Die historischen Grundlagen entwicklungspsychologischer Frage- 
stellungen interessieren an dieser Stelle nur so weit, als sie einen Zusammenhang 
zu den gegenwartigen Forschungsproblemen herstellen helfen und das Verstand- 
nis spaterer Ausfuhrungen erleichtem. 

Ausfiihrliche Darstellungen der Geschichte der Entwicklungspsychologie fin- 
den sich in Biehler (1976), Cairns (1983), Hohn (1959), Lerner (1983) und 
Reinert (1976). Historisch weiter zuriickliegende Wurzeln werden behandelt in 
Aries (1960/1975), Borstelmann (1983) und Kessen (1965). 



1.1 Die Entstehung eines Entwicklungsdenkens 

DaB der Mensch nicht „fertig“ auf die Welt kommt, sondern sich von der Ge- 
burt bis zum Lebensende in seiner auBeren Erscheinung, in seinem Verhalten, sei- 
nen Fertigkeiten, Kenntnissen, Interessen usw. verandert, ist so offensichtlich, 
daB es schon friih in der Menschheitsgeschichte erkannt worden sein diirfte. 

Die Philosophen des Altertums (z.B. Platon, Aristoteles) unterteilten den 
Lebenslauf bereits nach Altersstufen und erorterten die Vorziige und Nachteile 
der einzelnen Lebensphasen (vgl. Reinert, 1976). Auch die autobiographischen 
,,Entwicklungsromane“ des Mittelalters (z.B. der Parztfal des Wolfram von 
Eschenbach oder der Simplizissimus des Hans Jacob von Grimmelshausen) 
zeigen, daB dem Phanomen der seelischen Veranderung wahrend des Lebenslaufs 
durchaus Beachtung geschenkt wurde. Weder in der Antike, noch im Mittelalter 
wurde der Entwicklungsgedanke jedoch differenziert ausgearbeitet. Die Ent- 
wicklung des Menschen wurde beobachtet und reflektiert, aber noch nicht syste- 
matise erforscht (Reinert, 1976). 

Aries (1960/1975), ein franzosischer Historiker, hat zu belegen versucht, daB 
bis ins Mittelalter Veranderungen wahrend Kindheit und Jugend langst nicht so 
registriert wurden, wie es heute fur uns selbstverstandlich ist, und daB es bis da- 
hin - abgesehen von der Periode der biologischen Abhangigkeit des Kleinkindes 

noch keine Idee der Kindheit als einer eigenstandigen Lebensperiode gegeben 
hat. Er sttitzte dies auf die damaligen kiinstlerischen Darstellungen der menschli- 
chen Gestalt (gleiche Korperproportionen und Kopfform von Erwachsenen und 
Kindern) und die fehlende Altersdifferenzierung von Kleidung, Spiel, Unterricht, 
Arbeit etc. 

Die Thesen von Aries blieben nicht unwidersprochen (vgl. z.B. Hardach- 
Pinke & Hardach, 1978; Pollock, 1983). Zutreffend ist aber sicher, daB die 
Veranderungen in Kindheit und Jugend heute weit differenzierter gesehen wer- 
den als damals. AuBerdem darf nicht vergessen werden, daB in friiheren Jahrhun- 
derten die Altersgrenze zwischen Kind und Erwachsenem viel friiher als heute 
(bei etwa 7 Jahren) angesetzt wurde. Im Laufe der Jahrhunderte hat sich diese 
Grenze, vor allem durch die gesellschaftliche Notwendigkeit langerer Ausbil- 
dungszeiten bedingt, immer weiter nach oben verschoben. 
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Vor rund zweihundert Jahren bildete sich dann allmahlich ein Entwicklungs- 
denken heraus, und man begann, den Entwicklungsbegriff auf materielle, biolo- 
gische, historische und seelische Geschehensreihen anzuwenden (Thomae 1959b, 
S. 3). Bis dahin stand der Begriff Entwicklung (von lat. evolutio bzw. explicatio), 
der urspriinglich das Auseinanderrollen einer Buchrolle bezeichnete, in seinem 
iibertragenen Sinne fur die gedankliche Entfaltung oder Darlegung eines Sachver- 
halts. Schon friiher hatte der englische Philosoph John Locke (1632-1704) empi- 
rische Studien iiber Kinder und Jugendliche angeregt und es als irrige Auffassung 
bezeichnet. Kinder als kleine Erwachsene zu betrachten. 

Einen ersten Hohepunkt erreichte der Entwicklungsgedanke Mitte des 18. 
Jahrhunderts mit Jean Jacques Rousseau (1712-1778) und dessen Erziehungsro- 
man Emile (1762). Rousseau laBt seinen erdichteten Emile fiinf Stufen der Ent- 
wicklung vom Sauglingsalter bis zum jungen Erwachsenenalter durchlaufen, de- 
ren Abfolge er als von der Natur vorgegeben und daher als universell annimmt. 
Aus der Uberzeugung heraus, nur das Neugeborene sei frei von der Verderbtheit 
der Weit, gelangt er zu einer „negativen“ Padagogik: er vertraut auf die naturliche 
Reifung des Menschen. Eingriffe der Umwelt in den natiirlichen Verlauf der Ent- 
wicklung konnen nur verbilden. Erziehung sollte sich dementsprechend darauf 
beschranken, dem jeweiligen Reifestand angemessene Lernangebote zu machen. 
Jede Verfriihung und jeder Versuch der autoritaren Durchsetzung von Erzie- 
hungszielen schade der Entfaltung der guten Anlagen des Menschen. 

Mit seinen Ideen hat Rousseau zahlreiche Padagogen beeinfluBt (z.B. Pestalozzi, Froebel, 
Montessori). In neuerer Zeit finden sich derartige Gedanken in der sogenannten Antiautoritaren Er- 
ziehung (Neill, 1969) oder in der Antipadagogik (von Braunmuhl, 1980). 

Als weitere wichtige Vorlaufer der spateren wissenschaftlichen Entwicklungs- 
psychologie verdienen insbesondere Johann Nikolaus Tetens (1738-1807), Diet- 
rich Tiedemann (1748-1803), Friedrich August Carus (1770-1808) und Adolphe 
Quetelet (1796-1874) besondere Erwahnung (s. Reinert, 1976). 

Tetens wird von Reinert (1976) „als wahrhaft GroBer unter den Vorlaufern 
der Entwicklungspsychologie" (S. 867) eingeschatzt. Im letzten Kapitel (iiber die 
Perfektibilitdt und Entwickelung des Menschen ) seines zweibandigen Hauptwer- 
kes Philosophische Versuche iiber die menschliche Natur und Hire Entwickelung 
(1777) hat er einen wesentlichen Beitrag zur Verwissenschaftlichung der Entwick- 
lungspsychologie geleistet und Auffassungen vertreten, die seiner Zeit weit voraus 
waren. Er lenkte beispielsweise den Blick von der unmittelbaren erzieherischen 
Nutzanwendung auf die Suche nach allgemeinen Entwicklungsgesetzen, schlug 
die Anwendung der Beobachtungsmethode vor, richtete die Aufmerksamkeit auf 
Entwicklungsverlaufe und nicht bloB auf einzelne Altersgruppen und erkannte 
neben den Anlagen u.a. auch Erziehung, Ubung oder Vorbilder als wichtige 
Entwicklungsdeterminanten . 

Mit Tiedemann „beginnt die systematische, auf Beobachtungstechnik gegriin- 
dete, langsschnittliche Erfassung der Verhaltensentwicklung von jungen Kin- 
dern“ (Reinert, 1976, S. 869). Die zwischen 1781 und 1784 an seinem Sohn 
Friedrich wahrend dessen ersten zweieinhalb Jahren gewonnenen Beobachtungen 
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tiber die Entwickelung der Seelenfahigkeiten bei Kindern (1787) sind die ersten be- 
kannt gewordenen Tagebuchaufzeichnungen iiber eine Kindesentwicklung. Tie- 
demann hat ein breites Verhaltensspektrum erfaBt: Motorik, Sinnesleistungen, 
Affekte, Sozialverhalten, Sprechen und Denken. 

Erst im Verlauf des ausgehenden 19. und des beginnenden 20. Jahrhunderts 
folgten andere dem Vorbild von Tiedemann und legten ebenfalls umfangreiche 
Tagebuchaufzeichnungen iiber die Entwicklung ihrer eigenen Kinder vor (s. dazu 
weiter unten). 

Ein haufig vergessener, obwohl auBerst modemer Vordenker der Entwick- 
lungspsychologie ist F. A. Carus, ein Verwandter des bekannteren Carl Gustav 
Carus. In seinem postum erschienenen zweibandigen Werk Psychologie be- 
schreibt er u. a. die Charakteristika unterschiedlicher Lebensalter auf sehr diffe- 
renzierte Art. Man findet bei Carus sehr moderne Ideen, wie z. B. eine Lebens- 
spannenorientierung, die Beriicksichtigung differentieller Aspekte, das Alter als 
Indikatorvariable oder die Wechselwirkung zwischen Mensch und Umwelt (s. 
dazu Reinert, 1976, S. 873-875). 

Von dem belgischen Astronomen und Mathematiker Quetelet wurde die em- 
pirisch-statistische Methode in die Entwicklungspsychologie eingefiihrt. Quete- 
let versuchte durch die zahlenmaBige Messung und Schatzung aller moglichen 
Variablen (z. B. KorpergroBe und -gewicht, Pulsrate, Auftretensraten von Suizi- 
den, Delikten, geistigen Erkrankungen) den statistischen Durchschnittsmenschen 
(Thomme moyen) zu erfassen. Indem er die an den einzelnen Altersgruppen im 
Querschnitt gewonnenen Werte in Diagrammen zusammenfaBte, gelangte er zu 
,,Entwicklungsverlaufen“ der interessierenden Variablen iiber die Lebensspanne. 
Er erkannte auch bereits einige Probleme der Querschnitt- und der Langsschnitt- 
methode und war sich des historischen Wandels von Entwicklungsbefunden be- 
wuBt. AuBerdem zielte er eine Reduktion von mehrdimenisonalen GroBen zu 
eindimensionalen GroBen an, was als Grundidee der spateren Faktorenanalyse 
angesehen werden kann (Hofstatter, 1938; s. dazu Kap. 4.) 

Im naturwissenschaftlich gepragten Denken des 19. Jahrhunderts konkurrieren 
dann drei Bedeutungen von Entwicklung miteinander: Prdformation, Epigenese 
und der Evolutionsbcgriff der Deszendenztheorie (Thomae, 1959b, S. 3f.). Nach 
der Praformationstheorie ist Entwicklung die Ausfaltung eines bereits keimhaft 
Angelegten zu seiner Endgestalt. Das Konzept der Epigenese sieht die Entwick- 
lung als fortschreitendes Geschehen, „bei dem durch eine besondere Lebenskraft 
aus der zunachst strukturlosen organischen Substanz Qualitaten geschaffen wer- 
den.“ (Thomae, 1959b, S. 4). (Der Begriff der Epigenese wird uns bei Erikson 
wiederbegegnen; s. Kap. 8.2.2). Der Entwicklungsbegriff der Deszendenztheorie 
betont schlieBlich das Hervorgehen einer Vielzahl von Varietaten aus einem ein- 
heitlichen Ursprung. In jedem Fall gilt Entwicklung „als streng gesetzliches, von 
inneren Wachstumsimpulsen und auBeren Wachstumsbedingungen gelenktes, 
und an eine bestimmte Reihenfolge und Zeitfolge gebundenes Geschehen 11 (Tho- 
mae, 1959b, S. 4). 
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1.2 Die Anfange einer wissenschaftlichen 
Entwicklungspsychologie 



Die Anfange einer wissenschaftlichen Entwicklungspsychologie im Sinne der 
empirischen Untersuchung der menschlichen Entwicklung und der theoretischen 
Einordnung der erhaltenen Befunde werden meist - wie das Heraufkommen 
einer eigenstandigen Psychologie iiberhaupt - auf die zweite Halfte des 19. Jahr- 
hunderts datiert. Zwei Dinge waren fur das Aufkommen einer erfahrungswissen- 
schaftlich orientierten Entwicklungspsychologie von besonderer Bedeutung: die 
Evolutionstheorie Darwins und die umfangreichen Tagebuchaufzeichnungen 
von Beobachtungen an Kleinkindern. 

Die Bedeutung der Evolutionstheorie Darwins 

Einen wichtigen AnstoB fur eine gezielte Auseinandersetzung mit Entwick- 
lungsproblemen auf empirischer Grundlage lieferten die Entdeckungen Dar- 
wins, insbesondere seine beiden Schriften iiber den Ursprung der Arten (1859) 
und, zwolf Jahre spater, iiber die Abstammung des Menschen (1871). Nach Dar- 
WIN ist die biologische Evolution im wesentlichen das Resultat eines langwierigen 
Selektionsprozesses: die Erbvariationen, die in bezug auf die jeweils herrschenden 
Umweltbedingungen einen Anpassungsvorteil bieten, haben sich aufgrund dieses 
Vorteils auf die Dauer mit einer groBeren Wahrscheinlichkeit fortgepflanzt (Se- 
lektions- oder iiberlebensvorteil). Die Funktion der Umwelt besteht dabei aus- 
schlieBlich darin, die geeigneten Erbvarianten, auszuwahlen. Diese selbst kom- 
men jedoch iiber die Weitergabe des Erbguts auf dem Wege der Fortpflanzung 
und (seltener) Mutationen zustande. 

Darwins Gedanken iiber die Evolution der Arten als der Entwicklung von 
einfachen zu immer komplexeren Formen des organischen Lebens regten die For- 
schung in drei Richtungen an (Schmidt, 1970, S. 28-38): es wurden nun kinder- 
psychologische Fragestellungen formuliert (Darwin selbst hatte bereits ab 1840 
mit der Aufzeichnung von Beobachtungen der Entwicklung seines ersten Kindes 
begonnen und seine Aufzeichnungen dariiber 1877 veroffentlicht); es entstand 
eine eigenstandige Tierpsychologie (als Vorlaufer der heutigen vergleichenden Ver- 
haltensforschung), und es wurden systematische volkerpsychologische Studien an- 
gestellt. Alle drei Ansatze dienten zunachst dazu, Licht auf den Ablauf und die 
GesetzmaBigkeiten der Phylogenese zu werfen. So sollte auch die Erforschung der 
Individualentwicklung des Menschen (Ontogenese) AufschluB geben iiber die 
Stammesentwicklung (Phylogenese). Die Bedeutung des Vergleichs von Ontoge- 
nese und Phylogenese fiir die damalige Zeit geht aus dem von Haeckel (1866) 
formulierten biogenetischen Grundgesetz hervor, nach dem die Keimesgeschichte 
die Stadien der Stanunesgeschichte in abgekiirzter Form noch einmal wiederholt 
( rekapituliert). 

Die im biogenetischen Grundgesetz angesprochene Parallelitat von Phylogenese und Ontogenese 
des Menschen bezieht sich allein auf die physische Entwicklung wahrend der vorgeburtlichen Zeit (Em- 
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bryonalgenese), evtl. noch die erste Zeit danach. Von Hall (1904) - bereits zuvor von HERDER und 
FROEBEL - wurde zwar eine Ausdehnung des biogenetischen Grundgesetzes auch auf das Psychische 
versucht, indem sie die nachgeburtliche Zeit der Individualentwicklung mit den kulturellen Entwick- 
lungsstufen der Menschheitsgeschichte verglichen (psychogenetisches Grundgesetz). Letzteres geht je- 
doch iiber die rein biologischen GesetzmaBigkeiten der Entwicklung der Arten hinaus, wenn auch die 
angenommene Wiederholung der kulturellen Epochen wahrend der Ontogenese urspriinglich wohl als 
biologisch verankert angesehen worden sein diirfte. 

Die enge Verkniipfung der Entstehung der wissenschaftlichen Entwicklungs- 
psychologie mit der Biologie macht verstandlich, daB die Auffassung der mensch- 
lichen Entwicklung als biologisch vorprogrammierte Entfaltung vorgegebener 
Strukturen lange Zeit dominierte (s. dazu Kap. 7). 

Wesentlich zuriickhaltender wird der EinfluB Darwins auf die Entwicklungspsychologie von 
Charlesworth (1986) und von Reinert (1976) beurteilt. Sie sehen erst gegen Ende des 19. Jahrhun- 
derts nennenswerte Auswirkungen des Denkens von Darwin und meinen iiberdies in der Darwin - 
Rezeption teilweise die Ubemahme eines falsch verstandenen Darwin zu erkennen. 

Neben der Evolutionstheorie Darwins waren es vor allem padagogische Stro- 
mungen der damaligen Zeit, mit der Forderung, die seelische Eigenart des Kindes 
starker zu beriicksichtigen, die das Interesse fur Entwicklungsprobleme anregten. 
Die Umkehrung der bis dahin vorherrschenden Sichtweise vom Kind als kleinem 
Erwachsenem zur Betrachtung des Erwachsenen als dem Endprodukt einer lan- 
gen Entwicklungsgeschichte, pointiert ausgedriickt: „das Kind ist der Vater des 
Mannes/ ... die Mutter der Frau“, kann als grundlegend fur die Etablierung einer 
eigenstandigen Entwicklungspsychologie angesehen werden. AuBerhalb der Stro- 
mungen der „akademischen“ Psychologie kam Sigmund Freud im iibrigen zur 
gleichen Auffassung (vgl. Kap. 8.). 



Beobachtungen an Kleinkindem 

Den eigentlichen Beginn der wissenschaftlichen Entwicklungspsychologie, 
d.h. der empirischen Untersuchung von GesetzmaBigkeiten der menschlichen 
Entwicklung, setzt man gemeinhin mit den ersten umfangreichen Aufzeichnun- 
gen von Beobachtungen an Kleinkindem gegen Ende des vergangenen Jahrhun- 
derts an. Als Markstein gilt hier Wilhelm Preyers Werk Die Seele des Kindes 
(1882). Das Buch des Jenaer (spater in Berlin tatigen) Physiologen Preyer basiert 
auf Beobachtungen und kleinen Experimenten an seinem Sohn Axel. 

Die Bedeutung von Preyer ist allerdings weniger in seinem Buch selbst, als in 
dessen Auswirkungen, namlich der Anregung einer intensiven, auf Beobachtung 
gegriindeten Kinderforschung zu sehen. 

Von nun an wurden eine Reihe von Materialsammlungen zur kindlichen Ent- 
wicklung vorgelegt. Von Tag zu Tag oder von Woche zu Woche sammelte man - 
meist bei den eigenen Kindern - Material iiber neu auftretende Verhaltensweisen 
(Entwicklungsfortschritte). Sie wurden in Kindertagebiichern festgehalten. Be- 
kannt sind solche Aufzeichnungen etwa von Ernst und Gertrud Scupin 
(1907, 1910), Millicent Shinn (1899/1905) oder Clara und William Stern (1907, 
1914); spater auch von Jean Piaget (1936/1975, 1937/1975, 1945/1969). 




Der Inhalt solcher Materialsammlungen wird durch die folgenden Ausschnitte 
aus W. Sterns Psychologie derfruhen Kindheit (1914) veranschaulicht: 

Unter der Uberschrift Wahrnehmen und Aufmerken teilt Stern (1914, S. 61) folgende Beobachtun- 
gen liber das Verhalten seines Sohnes Gunther in den ersten Lebenswochen mit: 

„Giinther dritte Woche: In den letzten Tagen ist das Blicken nun mit volliger Sicherheit konstatiert. 
Namentlich wenn etwas sich plotzlich dem Kinde nahert - vor allem ein Menschengesicht -erhalt der 
Blick sofort etwas Gespanntes, Fixierendes, das gar nicht zu verkennen ist. Wechselt der fixierte Ge- 
genstand seine Stellung, so wechselt auch zuweilen der Blick entsprechend seine Richtung. 

Drei Tage spater: Schreit der Junge heftig und nahert man sich ihm plotzlich, so tritt sofort eine 
Schreipause ein, und der Kommende wird angeblickt. 

Funfte Woche: Der Blick wird immer groBer und gespannter; tritt man an den Wagen heran, so 
blickt er einen aufmerksam an; wird er herausgenommen oder in ein anderes Zimmer gefahren, so halt 
der Wechsel der Eindriicke den Blick dauemd in einer fast erwartungsvollen Spannung. - Siebente 
Woche: Liegt G. auf der Wickelkommode, so sucht er mit den Augen fast stets die helle Wand dahinter; 
dreht man ihn, so verandert er entsprechend die Blickrichtung, um die Wand im Auge zu behalten.” 

Als Beispiel fur die Entwicklung des IllusionsbewuBtseins bei seiner Tochter Hilde berichtet Stern 
( 1914, S. 190) von einer Episode, wahrend der die 4;7 Jahre alte Hilde durch die Spielillusion in Tranen 
ausbricht: 

„ Abends - es ist im Schlafzimmer schon dunkel gemacht - raft sie plotzlich ganz angstlich, ob 
irgendeine Puppe auch mit der dicken Decke eingepackt sei; sie fiirchtete augenscheinlich bei dem rau- 
hen Novemberwetter, daB sich die Puppe sonst erkalte. Und als man sie zur Ruhe verweisen will, flie- 
Ben Tranen; die Besorgnis um die Gesundheit des Schwesterchens kann kaum echter sein als diese Pup- 
pensorge. Ware dies moglich, wenn in voller Klarheit vor ihrem BewuBtsein stande, daB die umsorgte 
Puppe nur ein Stuck Leder mit Hackselfiillung ist?“ 

In neuerer Zeit hat Deutsch die Originalaufzeichnungen des Ehepaars Stern 
wiederentdeckt, und unter verschiedenen Aspekten ausgewertet (Deutsch, 
1991). 

Das wesentliche Verdienst dieser oft detaillierten Datensammlungen ist es, 
iiberhaupt erst einmal auf wesentliche Probleme der Kindesentwicklung aufmerk- 
sam gemacht und dadurch ein Interesse fur entwicklungspsychologische Unter- 
suchungen geweckt zu haben sowie - haufig erstmals - empirische Daten zusam- 
mengetragen zu haben. Die Datenerhebung und damit die Absicherung der auf 
ihr basierenden verallgemeinernden Aussagen war meist jedoch unzulanglich. 

Als die wesentlichen methodischen Mangel dieser friihen Ansatze kann man 
mit Mussen, Conger und Kagan (1974/1976) ansehen: 

1. Die Beobachtungen erfolgten haufig unsystematisch und in unregelmaBigen 
Zeitabstanden. 

2. Da die Beobachter meist Eltern, Tanten oder Onkel der beobachteten Kin- 
der waren, ist anzunehmen, daB eine gewisse Voreingenommenheit bei der Be- 
wertung der kindlichen VerhaltensauBerungen bestand. 

3. Oft hatten die Beobachter bereits eine eigene Theorie iiber die Entwicklung 
oder Erziehung von Kindem und sahen in dem einzelnen beobachteten Kind 
bloB den lebenden Ausdruck dieser Theorie. 

4. Die Berichte waren immer nur auf einen oder nur ganz wenige Falle bezo- 
gen, was Verallgemeinerungen kaum zulaBt. 
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Zu einer positiveren Einschatzung des Wertes von Tagebuchaufzeichnungen gelangt Hoppe-Graff 
( 1989 ). 

In den Anfangen der Entwicklungspsychologie fehlte es weitgehend an Bemii- 
hungen zur theoretischen Einordnung und Interpretation der erhobenen Beob- 
achtungsdaten, sieht man einmal von der Evolutionstheorie und dem aus ihr be- 
griindeten vergleichenden Ansatz ab. Die Forscher waren starker an Einzelpro- 
blemen interessiert als an deren wechselseitigem Zusammenhang. Unter rein 
deskriptivem Aspekt suchte man auf das Lebensalter bezogene Entwicklungsse- 
quenzen aufzufinden. Implizit diirfte dabei in der Regel eine Reifungshypothese 
bzw. die Vorstellung von der biologischen Angelegtheit der Entwicklung zugrun- 
de gelegen haben. 

Von einem derartigen Bezugsrahmen ausgehend, allerdings weit systematischer 
und mit zahlreichen technischen Hilfsmitteln (z. B. standardisierter filmischer 
Verhaltensregistrierung) arbeitend, hat spater Arnold Gesell die wohl umfang- 
reichste Sammlung von Daten zur kindlichen Entwicklung bis hin ins Jugendalter 
vorgelegt. Vom ersten bis zum sechzehnten Lebensjahr wurden - zunachst im 
Abstand von Vierteljahren, spater in Jahresabstanden - Entwicklungsnormen fiir 
alle moglichen Verhaltensbereiche erhoben (Gesell, 1940/1952; Gesell & Ilg, 
1946/1954; Gesell, Ilg & Ames, 1956/1958). 



1.3 Die weitere Ausbreitung 
der wissenschaftlichen Entwicklungspsychologie 

Ende des 19./Anfang des 20. Jahrhunderts nahm die Entwicklungspsychologie 
als wissenschaftliche Disziplin einen raschen Aufschwung. Noch starker als in ih- 
ren Anfangen stand die Erforschung des Kindesafters im Vordergrund. 

Der wissenschaftliche Fortschritt auf dem Gebiet der Entwicklungspsycholo- 
gie erfolgte von Anfang an in engem Zusammenhang mit der Entwicklung und 
Verbesserung psychologischer Untersuchungsmethoden. G. Stanley Hall kon- 
struierte als erster Fragebogen fur Kinder (ab 1882). Unter dem Titel The contents 
of children’s minds on entering school (Ubersetzt etwa: Die Inhalte des kindlichen 
Seelenlebens bei Schuleintritt) veroffentlichte er 1891 die Ergebnisse seiner Frage- 
bogenerhebungen im ersten Band der von ihm gegriindeten Zeitschrift Pedagogi- 
cal Seminary (dem heutigen Journal of Genetic Psychology). Alfred BlNET und 
Theodore Simon lieferten im Rahmen eines Auftrags des damaligen franzo- 
sischen Erziehungsministers zur Entwicklung eines Verfahrens, das geistige Be- 
hinderungen erkennen helfen sollte, erste Ansatze einer Standardisierung der In- 
telligenzmessung (Binet & Simon, 1905). Charlotte BUHLER und Hildegard 
Hetzer (1932) stellten Kleinkindertests zur Erfassung des Entwicklungsstandes 
zusammen. John Watson (zusammen mit Rosalie Raynor, 1920) wendete in 
Konditionierungsversuchen experimentelle Methoden bei Kleinkindern an (fru- 
her bereits Krasnogorski, 1907). Jean Piaget schuf mit zahlreichen Explorati- 
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onsverfahren die Grundlagen fur einen neuen Zugang zum Denken bei Kindem 
(Piaget, 1923 und spater; s. Kap. 10.1). 

Es wurden nun auch zahlreiche Periodika gegriindet; das erste. Pedagogical 
Seminary - wie erwahnt - von Hall bereits 1891. Und es wurden Universitats- 
und Forschungsinstitute eingerichtet, deren ausschlieBliche Aufgabe darin be- 
stand, sich mit entwicklungspsychologischen Fragen zu befassen. Zu nennen sind 
hier etwa das Institut Jean Jacques Rousseau in Genf (geleitet von Edouard Cla- 
parede, spater von Piaget), die Yale Clinic of Child Development unter der Lei- 
tung von Arnold Gesell (seit 1950 Gesell Institute of Child Development ) oder 
das Fels Research Institute in Chicago. 

Dariiber hinaus konnte sich die Entwicklungspsychologie an vielen Universita- 
ten mit bedeutenden Wissenschaftlern etablieren: u.a. G. Stanley Hall an der 
Clark University, (spater war hier Heinz Werner tatig), James Mark Baldwin in 
Princeton, Alfred Binet in Paris, William Stern in Hamburg, das Ehepaar Karl 
und Charlotte BUHLER in Wien (spater stieB Hildegard Hetzer hinzu). 

Allmahlich bildeten sich auch einige Schulen heraus, die sich in ihren Intentio- 
nen und in den von ihnen gewahlten theoretischen Grundlagen zur integrieren- 
den Einordnung der Befunde unterschieden. Zu den bekanntesten Schulen zahlen 
die Genetische Ganzheitspsychologie (Krueger, Sander, Volkelt, Werner), 
der Beliaviorismus (Watson), die Psychoanalyse (Freud) und die Feldtheorie 
(Lewin). 

Weitere AnstoBe zur Beschaftigung mit Entwicklungsproblemen kamen von 
der klinischen Praxis in Amerika (Erziehungsberatung, Fiirsorge, Padiatrie). Die 
am Anpassungsbegriff (adjustment) orientierte amerikanische Kinderpsychologie 
wollte primar praktische Hilfe fur die Kindererziehung geben, die Feststellung 
von Entwicklungsnormen diente dabei nur als Mittel. Ihren Niederschlag fand 
dieses Interesse in der Griindung von sogenannten Child Guidance Clinics, iiber- 
setzt etwa: Instituten fur Kinderwohlfahrt (Hohn, 1959, S. 35). 

Ausgangspunkt fur die Child Guidance - Bewegung war im ubrigen der Versuch, mit den Problemen 
der Jugendkriminalitat fertig zu werden. Zu diesem Zweck griindete Healey im Jahre 1909 die erste 
Child Guidance Clinic in Chicago. Nach dem 2. Weltkrieg riickte auch in Deutschland das schwierige 
und auffallige Kind in den Vordergrund des Interesses. Konsequente Folge davon war die Einrichtung 
von Erziehungsberatungsstellen. 

Von groBer Bedeutung fur den Fortschritt der Entwicklungspsychologie waren 
auch die in den USA zwischen 1920 und 1940 begonnenen breit angelegten 
Langsschnittstudien mit z.T. umfangreichen Stichproben, die iiber viele Jahre oder 
gar Jahrzehnte wiederholt untersucht wurden. Die erste und bekannteste dieser 
Studien war die von Lewis Terman 1920 begonnene Studie iiber die Entwicklung 
von Hochbegabten (Terman & Oden, 1959). Weitere bekannte Langsschnittun- 
tersuchungen sind die Berkeley Growth Study von Nancy Bailey und Harold 
Jones, die Berkeley Guidance Study von Marjorie Honzik und Jean McFarla- 
ne, die Harvard Growth Study von Walter Dearborn und John Rothney, die 
Oakland Growth Study von Harold Jones und die Fels Study of Human Devel- 
opment von Lester Sontag. Hauptziel dieser Studien war, fur ein breites Spek- 




trum von korperlichen und psychischen Variablen AufschluB iiber die Kontinui- 
tat oder die Diskontinuitat von Entwicklungsverlaufen zu gewinnen bzw. festzu- 
stellen, inwieweit interindividuelle Unterschiede in diesen GroBen stabil oder in- 
stabil sind und damit individuelle Entwicklungsverlaufe vorhergesagt werden 
konnen. 

Nachdem liber Jahrzehnte in der Entwicklungspsychologie kaum noch groBere Langsschnittstu- 
dien durchgefuhrt worden waren, erlebt diese Methode gegenwartig (hauptsachlich in Europa) wieder 
eine Renaissance (vgl. Schneider & Edelstein, 1990, sowie die zahlreichen Bande, die in dem von der 
European Science Foundation geforderten Programm Network on Longitudinal Studies on Individual 
Development seit 1988 entstanden sind). 

Von seiten kulturanthropologischer Untersuchungen an Kindern primitiver 
Volker (Mead, 1928, 1930; Benedict, 1938) bzw. der Auswertung ethnologi- 
schen Materials (Whiting & Child, 1953) wurde die Entwicklungspsychologie 
darauf hingewiesen, daB Entwicklungsphanomene kulturabhangig sind. Zusam- 
men mit psychoanalytischen Vorstellungen einerseits und Einfliissen der nun 
starker auf entwicklungspsychologische Fragestellungen angewendeten Lern- 
theorien andererseits regte dieser Aspekt des (inter)kulturellen Vergleichs und des 
Vergleichs von Subkulturen innerhalb unserer Kultur wahrend der 40er und 50er 
Jahre eine Vielzahl von Sozialisationsstudien bzw. Untersuchungen zum EinfluB 
des Erziehungsstils an (s. dazu Herrmann, 1966; Schneewind & Herrmann, 
1980). 

Seit Mitte der 50er Jahre ist schlieBlich - iiber den Umweg USA - eine Wieder- 
entdeckung Piagets festzustellen, die eine lebhafte und bis heute noch nicht ab- 
nehmende Forschungsaktivitat in Richtung der Untersuchung kognitiver Prozes- 
se ausgelost hat (vgl. die Kap. 10 bis 13). 

Damit sind die Hauptlinien der Entstehung und der weiteren Geschichte der 
Entwicklungspsychologie, soweit sie zum Verstandnis der spater behandelten 
Fragen niitzlich erscheinen, grob skizziert. 



1.4 Gegenwartige Trends 

Die 1978 in der Erstausgabe meines Lehrbuchs beschriebenen aktuellen Trends 
der (damaligen) Entwicklungspsychologie halten zum groBeren Teil auch heute 
noch unverandert an oder haben sich gar verstarkt. Einzelne der damaligen 
Trends haben sich gewandelt oder abgeschwacht. Hinzugekommen sind eine Rei- 
he von neuen, fur die gegenwartige Entwicklungspsychologie besonders charak- 
teristischen Tendenzen. 

Unverandert groB ist das Interesse an der Erklarung der Entwicklung, d.h. an 
der Aufdeckung der Mechanismen und Bedingungen, die den Veranderungen im 
Laufe der Entwicklung zugrunde liegen (vgl. P. H. Miller, 1989; DeRibeau- 
pierre, 1989; Sternberg, 1984; Trautner, 1983; s. dazu Kap. 3). 

Ebenfalls unverandert besteht weiterhin das Bestreben, anstelle relativ globaler 
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EinfluBgroBen wie elterliche Strenge oder Trennung von der Mutter die in den 
Interaktionsprozessen tatsachlich wirksamen Faktoren differenzierter zu erfassen 
(s. dazu Kap. 2.6). 

Verstarkt haben sich die folgenden, bereits fruher konstatierten Trends: 

Die K/mferpsychologie steht zwar quantitativ weiterhin eindeutig im Vorder- 
grund der Entwicklungspsychologie, die in den 70er Jahren aufgekommene 
Lebensspannen-Orientierung hat sich im Laufe der 80er Jahre jedoch immer star- 
ker durchgesetzt (s. dazu Abschnitt 2.). 

Auch die Spezialisierung der Themen und die interdisziplinare Ausrichtung der 
Entwicklungspsychologie haben weiter zugenommen (vgl. die Handbiicher von 
Keller, 1989; Mussen, 1983). Mit der Spezialisierung einhergehend werden ein- 
heitliche Konzeptionen des gesamten Entwicklungsgeschehens zunehmend auf- 
gegeben, Stattdessen wird die Bedeutung unterschiedlicher theoretischer Ansatze 
fur relativ eng umschriebene Entwicklungsphanomene auf ihre Reichweite iiber- 
priift (vgl. hierzu die Kap. 11 bis 13). 

Bei der wachsenden Themenvielfalt wird es immer schwieriger, Gesamtdarstel- 
lungen der Entwicklung mit einer inhaltlichen oder vom Alter ausgehenden 
Systernatik der einzelnen Entwicklungsphanomene zu liefern. Dementsprechend 
findet sich in der rezenten Literatur immer hauftger nur eine lose Aneinanderrei- 
bung von Themen (vgl. Bornstein & Lamb, 1984; Oerter & Montada, 1987). 

Weiter verstarkt hat sich die Tendenz, das Verhalten sich entwickelnder Indivi- 
duen nicht nur als abhangige Variable zu betrachten, sondern auch als unabhangi- 
ge Variable, d. h. als EinfluBgroBe, von der die Art der vom heran wachsenden In- 
dividuum erfahrenen Stimulation wesentlich mitbestimmt wird (vgl. Bell, 1979; 
Le rner & Busch-Rossnagel, 1981; Scarr & McCartney, 1983). 

Gewandelt hat sich das Bild der - unverandert dominierenden - Forschung 
iiber kognitive Prozesse. Neben dem weiterhin bestehenden groBen Interesse an 
Piaget, und sei es nur, um ihn zu kritisieren oder zu „uberwinden“, wird der 
EinfluB der allgemeinpsychologisch fundierten Kognitionswissenschaft immer 
starker. Fur die Entwicklungspsychologie besonders wichtig geworden sind in 
diesem Zusammenhang die Informationsverarbeitungsansatze (s. hierzu 
Kap. 10.3). 

Wahrend 1978 noch eine wachsende Bedeutung der experimentellen Methode, 
mit dem Ziel einer Analyse kurzfristiger Verhaltensanderungen festgestellt wer- 
den konnte, ist die Bedeutung eines derartigen Untersuchungsansatzes inzwi- 
schen wieder zuruckgegangen. Die weniger positive Einschatzung des klassi- 
schen Experiments diirfte nicht zuletzt durch die programmatischen Schriften 
von McCall (1977) und Wohlwill (1973/1977) ausgelost oder zumindest gefor- 
dert worden sein. (Zum Experiment in der Entwicklungspsychologie s. Kap. 5.4). 

In der kurzen Spanne zwischen den 70er und den 80er Jahren zeigen sich in der 
Entwicklungspsychologie aber auch eine Reihe neuer Trends. Neu allerdings nur 
insofern, als sie das Bild der neueren Entwicklungspsychologie besonders pragen, 
nicht in dem Sinne, daB es die betreffenden Stromungen und Sichtweisen nicht 
auch fruher (schon einmal) gegeben hatte. Es sind dies; die Berucksichtigung des 
okologischen Kontexts von Entwicklungsprozessen, die Aufwertung der Ldngs- 



13 




schnittmethode, die Hinwendung zu einer differentieUen Entwicklungspsycholo- 
gie, die Einbeziehung des historischen Wandels von Entwicklungsphanomenen, 
die Offnung hin zu einer Angewandten Entwicklungspsychologie und die Wieder- 
entdeckung der Beobachtungsmethode. 

Die von Pressey, Janney und Kuhlen (1939) sowie - in der Tradition von 
Lewin (1946) - von Barker und Wright Anfang der 50er Jahre (Barker & 
Wright, 1951, 1955) fundierte, spater von Bronfenbrenner (1976, 1979/1981) 
theoretisch ausgearbeitete Position einer okologischen Entwicklungspsychologie 
beginnt allmahlich - zumindest als Anspruch - breitere Anerkennung zu finden 
(s. dazu Oerter, 1987; Walter & Oerter, 1979). 

Die Notwendigkeit des Einsatzes der Ldngsschnittmethode zur Beantwortung 
zentraler Fragen der Entwicklungspsychologie (z. B. Erfassung des Verlaufs in- 
traindividueller Veranderungen, Feststellung der Stabilitat oder Instability inter- 
individueller Unterschiede und der Kontinuitat oder Diskontinuitat von Bedin- 
gungszusammenhangen iiber die Ontogenese) wird zunehmend erkannt. (Zur 
Langsschnittmethode s. Kap. 4.2). 

Einhergehend mit einer Lebensspannenorientierung und der Beschaftigung 
mit individuellen Entwicklungsverlaufen gerat das Phanomen differentieller Ent- 
wicklungsverlaufe immer mehr ins Blickfeld (vgl. Baltes, 1979a). 

Angeregt durch die Diskussion iiber angemessene Stichprobenplane zur Un- 
tersuchung von Entwicklungsprozessen und die Substanz der Variablen Lebens- 
alter, Kohorte und (historische) Zeit (s. dazu Kap. 4.2) wird heute viel starker als 
friiher der historische Wandel von Entwicklungsphanomenen herausgestellt. 

Die Entwicklungspsychologie versteht sich zunehmend als eine Disziplin, die 
(auch) zur Losung praktischer Probleme beizutragen hat, d.h. die eine Ange- 
wandte Entwicklungspsychologie einschlieBt (vgl. Montada, 1983,1987b; s. dazu 
Abschnitt 4.). 

Die Beobachtungsmethode erfreut sich (wieder) einer groBen Beliebtheit in 
der entwicklungspsychologischen Forschung (zur Beobachtungsmethode s. 
Kap. 5.1). 

Zwei Griinde dlirften hierfiir ausschlaggebend sein: die rasante Entwicklung der Videotechnik und 
der damit gegebenen vielfaltigen Aufzeichnungs- und Auswertungsmoglichkeiten und der wachsende 
EinfluB der Ethologie auf die Entwicklungspsychologie (zu letzterem s. Kap. 7.3). 
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2. Entwicklungsbegriff und Aufgaben 
der Entwicklungspsychologie 



Die Entwicklungspsychologie teilt das Schicksal anderer psychologischer Dis- 
ziplinen, keinen einheitlichen und klar abgrenzbaren Untersuchungsgegenstand 
zu besitzen. Dieses Problem ist in der Sache begriindet und durch eine definitori- 
sche Eingrenzung des Entwicklungsbegriffs nicht auszuraumen. Es gibt namlich 
nicht die Entwicklungspsychologie, und damit einen einheitlichen Entwicklungs- 
begriff, sondern gleichzeitig mehrere Entwicklungspsychologien, die sich in ihrer 
Art Forschungsprobleme zu formulieren und diese einer Untersuchung zugang- 
lich zu machen, unterscheiden. Sowohl die Breite der Untersuchungsinhalte als 
auch die Vielfalt der theoretischen Ansatze und methodischen Vorgehensweisen 
der Entwicklungspsychologie sind enorm. 

Dazu ein Beispiel. In dem von Hetherington und Parke (1988) herausgegebenen Sammelwerk 
Contemporary Readings in Child Psychology mit insgesamt 55 Beitragen werden u.a. folgende Themen 
behandelt: Umweltgifte und Verhaltensentwicklung; Unterschiede des Reifungstempos bei Madchen 
und soziale Anpassung; Bedeutung des elterlichen Sprachinputs fur die Gestensprache tauber Kinder; 
Familienbeziehungen sechs Jahre nach der Scheidung; Entwicklung moralischen Denkens, Fuhlens 
und Handelns; Geschlechtskonstanz und Effekte der Femsehwerbung ftir geschlechtstypisches Spiel- 
zeug; Kindliche Theorien der Intelligenz: Folgen fur das Lemen. Dabei enthalt das Buch nur Beitrage 
zur Kindespsychologie. Noch viel breiter sind die Fragestellungen, Methoden und Theorien, wenn das 
Jugend- und Erwachsenenalter einbezogen werden. 

Auch die immer starker werdende wechselseitige Durchdringung von Ent- 
wicklungspsychologie und anderen psychologischen Disziplinen (Allgemeine 
Psychologie mit ihren Teilgebieten Wahrnehmungs-, Kognitions-, Lern- und 
Motivationspsychologie, Differentielle Psychologie, Padagogische Psychologie) 
aber auch Disziplinen auBerhalb der Psychologie (Genetik, Physiologie, Etholo- 
gie oder Soziologie) macht es zunehmend schwieriger, die Entwicklungspsycho- 
logie von anderen Forschungsgebieten eindeutig abzugrenzen. 

Nun ist es gerade die Aufgabe eines Lehrbuchs, die Vielfalt der Fragestellun- 
gen, Theorien, Methoden und Befunde eines Forschungsgebiets systematisch, 
d.h. unter einer begrenzten Anzahl leitender Gesichtspunkte darzustellen. 
Dabei sind aus gegenwartiger Sicht nicht nur die Verschiedenheiten, sondern 
auch die Gemeinsamkeiten der einzelnen Ansatze herauszuarbeiten. Ohne eine 
zumindest annaherungsweise Bestimmung des Gegenstandes der Entwick- 
lungspsychologie erscheint ein derartiges Unterfangen nicht moglich. Der zu- 
vor geauBerte Zweifel beziiglich der Abgrenzbarkeit der Entwicklungspsycho- 
logie von anderen Wissensgebieten wird damit allerdings nicht gegenstandslos. 
Vielmehr relativiert er die folgende Gegenstandsumschreibung in zweierlei 
Hinsicht; 

1. Der von mir vorgenommenen Charakterisierung des Untersuchungsfeldes 
der Entwicklungspsychologie kommt in erster Linie eine ordnende und kon- 
struktive Funktion zu, weniger eine aufftndende Funktion. Andere Ordnungsge- 



15 




sichtspunkte sind denkbar, mit dem Fortschreiten der Forschung auch wahr- 
scheinlich. 

2. Die leitenden Gesichtspunkte der Darstellung sind zunachst so allgemein zu 
halten, daB moglichst viele Entwicklungspsychologien darin Platz finden. Zu den 
differenzierenden Merkmalen ist erst schrittweise voranzuschreiten. 



2.1 Entwicklung als Veranderung iiber die Zeit 

Vorlaufige Bestimmung des Gegenstandsbereichs 

Auf der allgemeinsten Ebene ist der Gegenstand der Entwicklungspsychologie 
zunachst der gleiche wie der Gegenstand der Psychologie generell: die Beschrei- 
bung und Erklarung sowie die Vorhersage und Beeinflussung menschlichen Ver- 
haltens und Erlebens. Das wesentliche Unterscheidungsmerkmal ist die ausdriick- 
liche Thematisierung der Zeitvariablen, d.h. die Betrachtung des Verhaltens und 
Erlebens unter dem Aspekt ihrer Verdnderungen iiber die Zeit. Die Entwick- 
lungspsychologie beschreibt die zeitabhangigen Veranderungen des Verhaltens 
und Erlebens und untersucht diese in Hinsicht auf ihre Bedingungen, Ursachen 
und GesetzmaBigkeiten (Schmidt, 1970, S. 15). Dabei ist weniger an eine funk- 
tionale Abhangigkeit von der Zeit gedacht als einfach daran, daB die beobachte- 
ten Veranderungen sich in bestimmten Zeitraumen vollziehen. Im Unterschied 
zur Allgemeinen Psychologie, die Veranderungen eher kurzfristiger Art unter- 
sucht (z. B. Lern- und Vergessenskurven, vorubergehende Einstellungsanderun- 
gen), geht es in der Entwicklungspsychologie um langerfristige Veranderungen 
(z.B. Spracherwerbsprozesse, beginnend mit den ersten Wortem bis zu komple- 
xen Satzstrukturen; s. hierzu Kap. 11). 

Wir halten vorlauftg fest: 

Ein psychisches Phanomen (Verbalten oder Erleben) lafit sich immer dann unter 
dem Entwicklungsaspekt betrachten, wenn es sich iiber die Zeit verandert. 

Das Interesse an langerfristigen Veranderungen teilt die Entwicklungspsychologie mit anderen wis- 
senschaftlichen Disziplinen (z.B. Anthropologie, Geschichtswissenschaft, Geowissenschaft, Soziolo- 
gie). Jede dieser Wissenschaften beschaftigt sich innerhalb ihres Gegenstandsbereichs mit Fragen der 
Veranderung oder des Wandels unter je verschiedenen Aspekten. So analysiert die Geschichtswissen- 
schaft z.B. die Zusammenhange historischer Ereignisse in einem Kulturkreis. Gegenstand soziologi- 
scher Analysen ist u.a. der Wandel gesellschaftlicher Strukturen. 

Die dominante Analyseeinheit der (Human-) Entwicklungspsychologie ist der 
einzelne menschliche Organismus von der Konzeption bis zum Tod (Baltes & 
Sowarka, 1983). Entsprechend beziehen sich die genannten vier Aufgaben der 
Entwicklungspsychologie (Beschreibung, Erklarung, Vorhersage und Beeinflus- 
sung menschlichen Verhaltens und Erlebens) primar auf die Analyse intraindivi- 
dueller Verdnderungen. Es geht darum, „wie sich Personen zu unterschiedlichen 
Zeitpunkten ihrer Entwicklung von sich selbst unterscheiden“ (Olbrich, 1982, 
S. 92). AuBer mit den (typischen) intraindividuellen Veranderungen beschaftigt 
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sich die Entwicklungspsychologie aber auch mit den interindividuellen Unter- 
schieden in den intraindividuellen Veranderungen. 

Die Analyse intraindividueller Veranderungen erfordert die Untersuchung in- 
dividueller Entwicklungsverlaufe. Die Erfassung interindividueller Unterschiede 
in individuellen Veranderungen hat ebenfalls von individuellen Entwicklungsver- 
laufen auszugehen, namlich von einer vergleichenden Analyse der Veranderungen 
bei einzelnen Individuen. Aus Entwicklungsverlaufen von Gruppen (gemittelten 
Kurven) laBt sich nicht unmittelbar auf individuelle Entwicklungsverlaufe zu- 
rtickschlieBen und umgekehrt. Und zwar deswegen nicht, weil sich die Entwick- 
lungsveranderungen bei verschiedenen Individuen im Zeitpunkt des Eintretens, 
der Geschwindigkeit, dem Niveau und/oder der Verlaufsform unterscheiden 
konnen. 

Das Verhaltnis von individuellen Veranderungswerten und gemittelten Grup- 
penwerten erhellt aus einer Untersuchung von Shuttleworth (1937) zum Gro- 
Benwachstum im Kindes- und Jugendalter. Die Durchschnittskurve sieht anders 
aus als jede Einzelkurve, obwohl diese in ihrer Verlaufsform untereinander sehr 
ahnlich sind (s. Abbildung 1.1, a). Die Abweichung der Individualkurven von der 
Durchschnittskurve kommt hier vor allem dadurch zustande, daB das Maximum 
der Wachstumsgeschwindigkeit bei den einzelnen Individuen zu verschiedenen 
Zeitpunkten (Alterswerten) eintritt. Dies fiihrt zu einer Verkleinerung der in Jah- 
resabstanden berechneten mittleren Zuwachsrate und damit zu einer erheblichen 
Glattung der Durchschnittskurve. 

Wird die zeitliche Entfemung vom Punkt der maximalen Zunahme des Gro- 
Benwachstums zum MaBstab genommen, gibt die Durchschnittskurve indivi- 
dueller Verlaufe die Abfolge der Zuwachswerte adaquat wieder (s. Abbildung 
1.1, b). Dies gilt allerdings nur unter der hier gegebenen Voraussetzung, daB keine 
groBen interindividuellen Unterschiede der Verlaufsform beobachtet werden. 

Die vorgenommene Bestimmung des Gegenstandsbereichs der Entwicklungs- 
psychologie - Beschreibung, Erklarung, Vorhersage und Beeinflussung intraindi- 
vidueller Veranderungen sowie interindividueller Unterschiede in diesen intrain- 
dividuellen Veranderungen - hat weitreichende methodische Konsequenzen. Sie 
werden ausfuhrlich im Kap. 4 behandelt. 

Bisher wurde immer von Veranderungen iiber die Zeit gesprochen und nicht 
von Veranderungen iiber das Alter. Damit soli die tiberwiegende Auffassung der 
heutigen Entwicklungspsychologie deutlich gemacht werden, daB eine Zuord- 
nung der im Laufe der Entwicklung auftretenden Veranderungen zu bestimmten 
Altersstufen a) in der Regel kaum moglich ist und b) sich fur heuristische Zwecke 
als wenig brauchbar erwiesen hat. (Zur Bedeutung der Altersvariable s. Abschnitt 
2.3). Da aber kein Verhalten und erst recht keine Verhaltensanderung ohne zeitli- 
che Erstreckung denkbar ist, muB geklart werden, was speziell in der Entwick- 
lungspsychologie unter ..Zeitabhangigkeif' zu verstehen ist, welche Zeitrdume 
unter dem Entwicklungsaspekt ins Auge gefaBt werden (siehe 2.2) und mit wel- 
chen zeitlichen Abstdnden die Entwicklungspsychologie bei der Feststellung von 
Veranderungen arbeitet (siehe 2.3). In diesem Zusammenhang ist der Begriff Ver- 
dnderung fur die Zwecke der Entwicklungspsychologie naher zu bestimmen 
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Alter (in Jahren) 

(a) 




Jahre vor und nach dem Zeitpunkt der 
groBten Wachstumsgeschwindigkeit 

(b) 



Abbildung 1.1: Durchschnittliche jahrliche GroBenzunahme (Korperhohe) bei Madchen als 
Funktion (a) des Lebensalters, (b) des Zeitpunkts der groBten Wachstumsgeschwindigkeit. (-) Grup- 
penkurven von Madchen, geordnet nach dem Alter der groBten Wachstumsgeschwindigkeit; ( — ) 
Gemittelte Kurve fur die Gesamtstichprobe. (Nach Wohlwill, 1977, S. 177) 



(siehe 2.4). Erst dann ist eine genauere Definition des Entwicklungsbe griffs selbst 
moglich (s. 2.5). 

Wir werden dabei feststellen, daB es in der Entwicklungspsychologie eine Rei- 
he von differierenden Standpunkten gibt, welche Arten von Entwicklungsprozes- 
sen beschrieben werden sollen, wie sie zu beschreiben und zu erkldren sind, wozu 
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entwicklungspsychologische Befunde erhoben werden und mit welchen Verfahren 
sie untersucht werden sollen. 



Begriffsklarungen 

Zum Verstandnis des Gebrauchs der vorhin verwendeten Begriffe Beschrei- 
bung, Erklarung, Vorhersage, Beeinflussung , Verbalten und Erleben erscheint es 
notwendig, diese Begriffe genauer zu erlautem. 

Beschreibung als der Ausgangspunkt und die Grundlage jeder empirischen 
Wissenschaft heifit dabei die objektive (= von der Person des Beschreibenden mog- 
lichst unabhangige) und zuverldssige (= meBgenaue) Beobachtung und Registrie- 
rung von empirischen Sachverhalten; in unserem Falle: ausgewahlter Aspekte des 
Verhaltens und Erlebens in ihren zeitlichen Veranderungen. Dies geschieht mit 
Hilfe bestimmter Untersuchungsverfahren oder MeBinstrumente (s. dazu Kap. 5). 

Beschreibung der Intelligenzentwicklung z.B. hieBe dementsprechend, daB die charakteristischen 
Veranderungen individueller Intelligenzleistungen iiber das Alter objektiv und zuverlassig (z.B. mit 
Hilfe eines standardisierten Tests) erfaBt werden. 

Die Erklarung eines Entwicklungsphanomens erfordert die Angabe von Be- 
dingungen fiir dessen Auftreten. Grundsatzlich ist zu unterscheiden zwischen der 
Erklarung des Auftretens eines Phanomens zu einem bestimmten (Entwick- 
lungs-) Zeitpunkt und der Erklarung von Veranderungen zwischen zwei (oder 
mehr) Zeitpunkten, wobei auch bei ersterem eine ..Vorgeschichte” des beobachte- 
ten Phanomens, also eine vorausgegangene Veranderung, anzunehmen ist. Die re- 
levanten Bedingungen konnen auBerdem dem zu erklarenden Ereignis unmittel- 
bar vorausgehen (aktuelle Bedingungen) oder zeitlich weiter zuriickliegen (histo- 
rische Bedingungen). In jedem Fall muB aber gewahrleistet sein, daB das zu 
Erklarende (das Bedingte) gesetzmaBig auf das, was zur Erklarung dient (das Be- 
dingende), folgt (Antezedenz - Konsequenz - Beziehung) und die angenomme- 
nen Bedingungen das zu erklarende Phanomen nicht nur begleiten oder gar erst 
auf es folgen. 

Eine Erklarung der Intelligenzentwicklung verlangte entsprechend die Angabe von Bedingungen 
(z.B. Gehimreifung, schulische Anregungen) fiir das Auftreten bestimmter Intelligenzleistungen bzw. 
deren Veranderungen iiber verschiedene Entwicklungszeitpunkte. 

Erklarende Aussagen in der Psychologie beinhalten in der Regel eher konditio- 
nale Beziehungen, also Abhangigkeiten nach dem Muster Wenn-Dann, als kau- 
sale Beziehungen im Sinne von Ursache-Wirkungs-Zusammenhangen. (Zur 
Unterscheidung von Konditional- und Kausalanalyse s. Schmidt, 1970. Auf Pro- 
bleme der Erklarung von Entwicklung wird im Kap. 3 noch ausfiihrlicher 
eingegangen). 

Aus der Kenntnis von Bedingungszusammenhangen laBt sich fiir den Fall des 
Vorliegens einer Bedingung Y - je nach Enge des Zusammenhanges - mit einer 
bestimmten Wahrscheinlichkeit eine Vorhersage iiber das Eintreten des bedingten 
spateren Ereignisses X bzw. spaterer Veranderungen Ax treffen. 
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In einer Studie von Kagan und Moss (1962) ergab sich z.B., daB die Zuwendung, Hilfe und Unter- 
stiitzung von Miittem gegeniiber ihren Sohnen wahrend deren ersten drei Lebensjahren eng mit dem 
intellektuellen Leistungsstreben der Sohne im Alter von 10 bis 14 Jahren zusammenhing. Wenn man 
die miitterlichen Verhaltensweisen gegeniiber ihren 1- bis 3jahrigen Sohnen kennt und der gefundene 
Zusammenhang verallgemeinert werden kann, laBt sich die ungefahre Auspragung des intellektuellen 
Leistungsstrebens der gleichen Jungen mit 10 bis 14 Jahren vorhersagen. 

Entwicklungspsychologen machen manchmal auch Vorhersagen, die keine 
Kenntnis von Bedingungszusammenhangen voraussetzen. Aus der Auspragung 
einer Variablen (genauer: der relativen Position eines Individuums in seiner Be- 
zugsgruppe) zu einem friiheren Zeitpunkt treffen sie eine Vorhersage iiber die 
Auspragung der gleichen Variablen zu einem spateren Zeitpunkt. Aus der von 
einem Kind mit 8 Jahren erreichten Intelligenzhohe wird z. B. die Intelligenzhohe 
des gleichen Individuums im Alter von 18 Jahren vorherzusagen versucht. Basis 
hierfiir ist die intraindividuelle Korrelation der Intelligenzwerte friiher und spa- 
ter (vgl. Bloom, 1964/1971; Dollase, 1985, S. 128-137). 

Beeinflussung des Verhaltens und Erlebens bzw. von deren Veranderungen 
heiBt, daB das Auftreten eines Entwicklungsphanomens gezielt herbeigefuhrt 
wird. In den EntwicklungsprozeB wird also eingegriffen. Derartige Eingriffe (In- 
terventionen) liegen immer dann nahe, wenn Fehlentwicklungen (allgemein: nach 
bestimmten BewertungsmaBstaben unerwiinschte Entwicklungen) verhindert 
werden sollen (Prevention) oder wenn es bereits zu Fehlentwicklungen gekom- 
men ist (Korrektur oder Modifikation). ubergeordnetes Ziel von Entwicklungs- 
interventionen sollte aus ethischen Griinden grundsatzlich die Optimierung 
(Forderung) der Entwicklung sein. Warum etwas als optimal angesehen wird, ist 
auBerdem zu begriinden. 

Die Beeinflussung von Entwicklungsprozessen setzt folgendes voraus; 1. die 
einem - gegebenen oder angestrebten - Entwicklungsresultat zugrundeliegenden 
Bedingungen sind bekannt; 2. es ist moglich, die relevanten Entwicklungsbedin- 
gungen dem angestrebten Ziel entsprechend zu manipulieren. AuBerdem sind 
auch die weiteren (Neben-) Folgen der Intervention zu beachten. 

Die Anwendung eines Intelligenzforderungsprogramms bei sozial benachteiligten Vorschulkindem 
ware eine Beeinflussung der Intelligenzentwicklung dieser Kinder. Dabei wird vorausgesetzt, daB das 
gewahlte Programm geeignet ist, das angestrebte Ziel ohne unerwiinschte Nebeneffekte zu erreichen, 
und daB eine hohere Intelligenz ein positiver Wert ist. 

Einschrankend ist zu bemerken, daB man nicht unbedingt immer wissen muB, 
warum etwas so geworden ist, wie es ist, bzw. nicht an den Entstehungsbedin- 
gungen eines Verhaltens ansetzen muB, um dieses gezielt zu verandern. Fur die 
Modifikation eines Verhaltens kann u.U. die Kenntnis der aktuellen Stabilisie- 
rungsfaktoren ausreichend sein. Auf dieser Uberlegung basieren u. a. verhaltens- 
therapeutische Ansatze (vgl. Bandura, 1969a; Schlottke & Wetzel, 1980). 

Die Begriffserlauterungen und die verwendeten Illustrationsbeispiele zu den 
vier Aufgaben der Entwicklungspsychologie deckten ausschlieBlich den primaren 
Gegenstand der Entwicklungspsychologie ab, die intraindividuellen Veranderun- 
gen. Dies geschah aus Griinden der Vereinfachung und Ubersichtlichkeit. Die 



20 




Ausfiihrungen lassen sich aber ohne weiteres auf die Beschreibung, Erklarung, 
Vorhersage und Beeinflussung von interindividuellen Unterschieden in intraindi- 
viduellen Veranderungen ubertragen. 

Die Bedeutung der zuvor definierten Begriffe laBt sich zusammenfassend noch einmal am Beispiel 
des Auftretens aggressiven Verhaltens veranschaulichen: 

Die Aufzeichnung aggressiver Verhaltens weisen in einer Spielsituation ist eine Beschreibung. Die 
Feststellung, daB aggressives Verhalten in einer Spielsituation gesetzmaBig auf die vorausgegangene Be- 
obachtung von aggressiven Verhaltensmodellen folgt, erlaubt die Annahme eines Bedingungszusam- 
menhangs zwischen der Beobachtung aggressiver Modelle (Bedingung) und spateren AuBerungen ag- 
gressiven Verhaltens (Bedingtes). Die Gelegenheit zur Beobachtung aggressiver Verhaltensmodelle er- 
klart insofem das Auftreten aggressiven Verhaltens. Aus der Kenntnis dieses Bedingungszusammen- 
hangs laBt sich vorhersagen, daB die Wahrscheinlichkeit fur aggressives Verhalten durch die vorherige 
Konfrontation mit einem aggressiven Verhaltensmodell ansteigen wird. Will man schlieBlich das Auf- 
treten aggressiven Verhaltens liber die Manipulation von Verhaltensmodellen beeinflussen, so sind ag- 
gressive Verhaltensmodelle einzufiihren oder zu vermeiden, je nach dem definierten Verhaltensziel. 

Es steht noch die Erklarung der beiden Begriffe Verhaften und Erleben aus. 

Unter den Terminus Verhalten fallen alle von einem Beobachter oder mit Hilfe 
von Befragung, Testung oder apparativen Methoden moglichst objektiv und zu- 
verlassig meBbaren AuBerungen eines Organismus, einschlieBlich des jeweils ge- 
gebenen Verhaltenskontextes (z. B. Bewegungs- oder Handlungsablaufe, sprach- 
liche AuBerungen, Ausdrucksverhalten, der Skalenwert in einem Fragebogen, die 
Zahl geloster Testaufgaben, physiologische Ablaufe). 

Mit dem Erleben ist die dem Subjekt gegebene innere Erfahrung gemeint, also 
alle die Vorgange, die nur dem Erlebenden selbst zuganglich sind (Wahrneh- 
mungen, Vorstellungen, Geftihle, Denkprozesse u.a.). Diese Erlebnisinhalte 
konnen allerdings liber die Sprache, Ausdrucksverhalten und Testreaktionen 
oder physiologische Messungen einem Beobachter „mitgeteilt“ werden. Sie 
werden damit zu gedufiertem Erleben und insoweit ebenfalls beobachtbar und 
meBbar. GeauBertes Erleben und dessen subjektive Erlebnisgrundlage konnen 
mehr oder weniger voneinander abweichen. Die Abweichung wird groBer sein, 
wenn beides auf verschiedenen Ebenen liegt (z.B. die Angstempfindung selbst 
und ihre sprachliche Mitteilung oder die damit einhergehenden physiologischen 
Erregungsvorgange) oder wenn das betreffende Erlebnis bereits einige Zeit 
zuriickliegt. 

Die heutige Forschung versucht aus methodischen Griinden, Erlebnisdaten 
moglichst iiber Verhaltensmerkmale zu erfassen und damit einer objektiven und 
zuverlassigen Messung zuzufiihren: entweder in Form von geauBertem Erleben 
oder in seinen beobachtbaren und meBbaren Auswirkungen. 

Liegt das Interesse in der Beschreibung und Erklarung der subjektiven, inter- 
nen Prozesse selbst (z.B. Denkvorgangen oder Wahrnehmungen), besteht metho- 
disch ausschlieBlich die Moglichkeit, diese aus den entsprechenden Verhaltensda- 
ten, (z. B. dem Problemloseverhalten, den Augenbewegungen, der Fixationsdau- 
er) zu erschlieBen. 

Aus diesen Griinden ist in der Folge mit dem Terminus Erleben in der Regel 
geauBertes oder zumindest auBerbares Erleben gemeint. Entsprechend wird der 
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Begriff Verhalten oder speziell Veranderungen des Verhaltens (Verhaltensentwick- 
lung) in einem Sinne verwendet, der auch ErlebnisauGerungen einschlieBt. 

In den folgenden Abschnitten 2.2 bis 2.5 soli nun genauer geklart werden, wel- 
che Bedeutung der Zeitvariablen im Rahmen der Entwicklungspsychologie zu- 
kommt und welche Merkmale Veranderungen aufweisen, die unter den Entwick- 
lungsbegriff subsumiert werden. 



2.2 Die Lange der Zeitstrecke 



Verschiedene Arten von Veranderungsreihen 

Nach der Erstreckung des ins Auge gefaBten Zeitraums lassen sich unter dem 
Entwicklungsaspekt mindestens vier Arten von Veranderungsreihen unterschei- 
den: die Phylogenese, die Anthropogenese, die Ontogenese und die Aktualgenese 
(Schmidt, 1970). 

Die Phylogenese oder Stammesentwicklung als der langstmogliche Zeitraum 
umfaBt die Entstehung, die Veranderung und das Auseinanderhervorgehen der 
Arten, also die gesamte biologische Evolution von den Protozoen bis hin zum 
Menschen. In der von einer phylogenetischen Betrachtungsweise ausgehenden 
vergleichenden Verhaltensforschung, wird das arttypische Verhalten verschiedener 
Organismen auf Gemeinsamkeiten und Unterschiede hin analysiert, um so Auf- 
schluB iiber allgemeine biologische Entwicklungsgesetzlichkeiten zu erlangen. 

Die Anthropogenese oder Menschheitsentwicklung bezeichnet den Ausschnitt 
der Phylogenese, der von der Entstehung des Homo sapiens bis zum heutigen 
Entwicklungsstand des Menschen reicht. Dies ist das Forschungsfeld von Ethno- 
logie, Kulturanthropologie oder vergleichender Soziologie. Auch hier geht es dar- 
um, durch den Vergleich verschiedener Gruppen zu allgemeinen Entwicklungs- 
gesetzlichkeiten zu gelangen. 

Selbstverstandlich hat in der phylogenetischen und der anthropogenetischen Betrachtungsweise 
auch die Beschreibung einzelner Arten und Kulturen fur sich genommen, d.h. ohne weitere verglei- 
chende Analyse, ihren Platz. Zur Erhellung von Entwicklungsgesetzlichkeiten beim Menschen der Ge- 
genwart ist jedoch auf den Arten- bzw. Kulturvergleich zuriickzugreifen. 

Die Ontogenese oder Individualentwicklung umgreift den Zeitraum der Ent- 
wicklung eines Menschen von der Konzeption bis zum Lebensende. Die vorge- 
burtliche Phase (Embryonal- und Fotalentwicklung) nimmt dabei aufgrund der 
hier gegebenen Abhangigkeit der Lebensfunktionen vom miitterlichen Organis- 
mus eine Sonderstellung ein. Die Veranderungen im Laufe der Ontogenese ein- 
zelner Individuen oder bestimmter Gruppen von Individuen sind es, die den Ent- 
wicklungspsychologen interessieren. 

Die Aktualgenese oder Mikrogenese als der kurzestmogliche Zeitraum um- 
greift die Zeitstrecke, wahrend der kurzzeitige Wahrnehmungsvorgange und 
u. U. ausgedehntere Handlungsfolgen (wie Problemloseverhalten) ablaufen. Der- 
artige Vorgange werden heute iiblicherweise dem Gegenstandsbereich der Allge- 
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meinen Psychologie zugeschlagen und brauchen uns daher hier nicht weiter zu 
beschaftigen; es sei derm unter dem Aspekt des Wandels aktualgenetischer Pro- 
zesse im Laufe der Ontogenese. 

Wir halten fest: 

Die Entwicklungspsychologie befafit sich mit den Veranderungen des Verhaltens 
und Erlebens wahrend der Ontogenese. 



Bevorzugung des Kindes- und Jugendalters 

Die Bestimmung der gesamten menschlichen Lebensspanne als der Zeitstrecke, 
mit der sich die Entwicklungspsychologie zu beschaftigen hat (Life-span develop- 
mental psychology), hat sich inzwischen weitgehend durchgesetzt. Eine groBe 
Zahl von Buchern und viele Einzelarbeiten, nicht nur von Autoren, die in den 
70er Jahren diese Richtung auf den West-Virginia-Konferenzen begriindet haben 
(Baltes, Goulet, Nesselroade, Overton, Reese, Riegel, Schaie u. a.) legen 
davon Zeugnis ab; z. B. die von Baltes und Brim seit 1978 herausgegebene Reihe 
Life-span development and behavior, die von wechselnden Herausgebern edierte 
Reihe Life-span development, oder die Lehrbiicher von Lerner & Hultsch, 
1983, und von Oerter und Montada ,1987. (Die wichtigsten Beitrage der ersten 
drei Bande der Life-span development-Reihe sind in deutscher Ubersetzung in 
Baltes, 1979a, zusammengefaBt). Die Betrachtung der Entwicklung iiber den ge- 
samten Lebenslauf wird dabei nicht einfach als eine quantitative Verlangerung der 
ins Auge gefaBten Zeitspanne gesehen, sondem als eine neue Perspektive, aus der 
qualitativ neue Fragestellungen, Modelle und Methodenprobleme resultieren 
(Eckensberger, 1979, S. 11). 

Trotz der breiten Akzeptanz einer Lebensspannen-Orientierung stehen in For- 
schung und Schrifttum der Entwicklungspsychologie jedoch bis heute Entwick- 
lungsprozesse im Kindes- und Jugendalter - zumindest quantitativ - eindeutig 
im Vordergrund. Die meisten Untersuchungen wurden und werden an Sauglin- 
gen, Kleinkindem und Schulkindem durchgefuhrt. Auch das Jugendalter erfahrt 
- mit ansteigender Tendenz - ein besonderes Forschungsinteresse. Entsprechend 
werden in den meisten entwicklungspsychologischen Lehrbiichern und Fachzeit- 
schriften iiberwiegend, oft ausschlieBlich, kindes- und jugendpsychologische 
Problemstellungen behandelt. 

Bei einer Auszahlung von in USA und im deutschen Sprachraum veroffentlichten Forschungsarbei- 
ten stellten Silbereisen und Schuhler (1982) fest, dab - je nach Datenquelle - 49 bis 58 % (in USA) 
bzw. 40 bis 56 % (in Deutschland) ausschlieBlich kindes- und jugendpsychologische Themen behandel- 
ten. Arbeiten speziell zum Erwachsenenalter hatten nur einen Anteil von 6 bis 7 % (in USA) bzw. 12 
bis 15 % (in Deutschland). Allerdings konnte eine Zunahme von Arbeiten mit einer breiteren Alters- 
streuung beobachtet werden. Heute, ca. 10 Jahre spater, hat sich an diesen Verhaltnissen nur wenig 
geandert. 

Relativ unabhangig von der Diskussion um eine Kindes- und Jugendpsychologie vs. einer Entwick- 
lungspsychologie der Lebensspanne gibt es seit langerem eine intensive Beschaftigung mit Problemen 
des hoheren Lebensalters (Birren & Schaie, 1977, 1990; Thomae & Lehr, 1968). Die hierzu vorlie- 
genden Arbeiten werden aber - nicht zuletzt aufgrund der vorwiegend kindes- und jugendpsychologi- 
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schen Ausrichtung der Entwicklungspsychologie - nicht zur Entwicklungspsychologie im engeren Sin- 
ne gezahlt, sondem eher einer eigenstandigen Disziplin der Gerontologie oder Gerontopsychologie (Al- 
temsforschung) zugerechnet. 

Die Bevorzugung der Kindheit und der Adoleszenz gegeniiber dem Erwachse- 
nenalter wirft ein erstes Licht auf einige wesentliche Merkmale, die Veranderun- 
gen besitzen miissen, um mit dem Etikett Entwicklung versehen zu werden: a) die 
Geschwindigkeit, mit der die Veranderungen eintreten, ist relativ groB, b) Phano- 
mene treten zum ersten Mai auf, c) die Unterschiede zwischen den Altersgruppen 
sind auffallig groBer als die innerhalb der Altersgruppen, d) die beobachteten 
Veranderungen beinhalten eine auffallige quantitative Zunahme oder einen Funk- 
tionswandel in Richtung komplexerer Qualitat, e) der Eintritt einer Veranderung 
wirkt sich relativ iiberdauernd auf das spatere Verhalten aus, f) das Zustandekom- 
men einer Veranderung ist unter theoretischem Aspekt bedeutsam. (Zu Merkma- 
len von Veranderungen in der Entwicklungspsychologie siehe unter 2.4). Dariiber 
hinaus ist die Beschaftigung mit friihen Entwicklungsabschnitten auch deswegen 
naheliegend, weil hier das Verhalten und die auf den Organismus treffenden Ein- 
fliisse weniger komplex sind als spater und daher auch eine experimentelle Kon- 
trolle von Bedingungen noch leichter fallt (s. Kapitel 5.). SchlieBlich erklart sich 
das Interesse fur friihe Entwicklungsstadien historisch aus dem anfanglichen 
Ausgangspunkt einer „Allgemeinen Vergleichenden Entwicklungspsychologie", 
deren Gegenstand iiberwiegend genetisch friihe und primitive Stadien der Ent- 
wicklung waren (vgl. etwa Werner, 1959; Kap. 7.2.2). 

Das Erwachsenenalter und speziell das hohere Alter sind lange Zeit nicht zum 
Gegenstand einer entwicklungspsychologischen Betrachtung gemacht worden, 
da man entweder keine auffalligen (alterskorrelierten) Veranderungen in diesem 
Entwicklungsabschnitt feststellen konnte oder, was fur das hohere Lebensalter 
gait, nur Veranderungen im Sinne eines Abbaus, nicht eines Neuerwerbs von 
Merkmalen oder einer weiteren progressiven Zunahme vorhandener Merkmale 
(vgl. die Kontroverse um den Intelligenzabbau im hoheren Alter; Baltes & 
Schaie, 1974; Schaie & Strother, 1968). 

DaB wahrend des Erwachsenenalters keine weiteren Veranderungen festgestellt 
werden, ist aber haufig ein methodisches Artefakt. Zum einen eignen sich die vor- 
handenen Untersuchungsverfahren meist nur fur die Registrierung von Verande- 
rungen im Kindes- und Jugendalter. Zum anderen konnen sich im Falle der iibli- 
chen Querschnittuntersuchungen Altersveranderungen und Generationsunter- 
schiede gegenseitig aufheben. Beides fiihrt dazu, daB eventuell auftretende 
Veranderungen im hoheren Erwachsenenalter nicht erfaBt werden. 

Noch wichtiger als diese methodischen Begrenzungen diirfte allerdings sein, daB Veranderungen im 
Erwachsenenalter, im Unterschied zu vielen Veranderungen im Kindes- und Jugendalter, nicht alters- 
bezogen sind und einen nicht-normativen Charakter haben (Baltes & Goulet, 1979). Beispielhaft 
hierfiir sei das Auftreten und die Auswirkungen von kritischen Lebensereignissen genannt (Filipp, 
1981). 

Die Aussage, daB die Ontogenese den Beobachtungszeitraum der Entwick- 
lungspsychologie darstellt, ist somit in der Art zu spezifizieren, daB diese Auffas- 
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sung weitgehende Zustimmung findet, daB aber faktisch die Entwicklungspsy- 
chologie (noch) iiberwiegend eine Kindes- und Jugendpsychologie ist. Dies sind 
die Lebensabschnitte, die bisher in einem MaBe empirisch untersucht sind, das 
die Beschreibung und Erklarung von Entwicklungsprozessen auf einer relativ ge- 
sicherten Grundlage zulaBt. 



Abgrenzung der Entwicklungspsychologie von einer Kindes- und 
Jugendpsychologie 

Sofern die Entwicklungspsychologie als Kindes- und Jugendpsychologie be- 
trieben wird, grenzt sie sich von den anderen psychologischen Grundlagenfa- 
chem (Allgemeine Psychologie, Differentielle Psychologie, Sozialpsychologie) in 
bezug auf die in Frage kommenden Versuchspersonen ab. Die anderen Diszipli- 
nen arbeiten in der Regel mit erwachsenen Versuchspersonen und machen dem- 
entsprechend auch Aussagen iiber das Verhalten und Erleben Erwachsener. Es gilt 
aber nicht umgekehrt, daB jede Untersuchung an Kindem und Jugendlichen au- 
tomatisch eine entwicklungspsychologische Untersuchung ist. Erst wenn die Ein- 
zelbefunde mit GesetzmaBigkeiten vorangegangener oder spaterer Zustande in 
Zusammenhang gebracht werden, d. h. die zeitlichen Veranderungen in den Blick- 
punkt riicken, oder wenn untersucht wird, warum und unter welchen Bedingun- 
gen bestimmte Phanomene (z.B. Fertigkeiten, Gewohnheiten) gerade zu be- 
stimmten Zeitpunkten auftreten, handelt es sich um eine im engeren Sinne ent- 
wicklungspsychologische Untersuchung. So gesehen ist die Untersuchung von 
Kindern und Jugendlichen zwar eine Voraussetzung fur die Beantwortung ent- 
wicklungspsychologischer Fragestellungen, Entwicklungspsychologie ist jedoch 
nicht gleichzusetzen mit Kindes- und Jugendpsychologie. Entsprechendes gilt fur 
Untersuchungen im mittleren und hoheren Erwachsenenalter. 



2.3 Die Einteilung der Zeitstrecke 
- Zur Bedeutung der Altersvariable 

Unterteilung der Lebensspanne nach Altersstufen 

Die Einteilung der menschlichen Lebensspanne (der Ontogenese) in einzelne 
altersmaBig abgegrenzte Stadien, Stufen oder Phasen hat eine lange Tradition. 
Die Kriterien, nach denen solche Einteilungen vorgenommen werden, und damit 
auch die Inhalte, die Zahl und die zeitliche Erstreckung der angenommenen Ent- 
wicklungsabschnitte, sind in der Entwicklungspsychologie sehr unterschiedlich 
(vgl. Bergius, 1959). Bergius weist mit Recht darauf hin, daB es mit steigendem 
Umfang an Kenntnissen von Einzeltatsachen der Entwicklung kaum mehr mog- 
lich ist, verbindliche Altersgliederungen der Gesamtentwicklung zu entwerfen. 
Ich verzichte deshalb auch auf einen eigenen Versuch der Unterteilung der Onto- 
genese in voneinander abgegrenzte Entwicklungsabschnitte. Damit wird nicht 
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verkannt, da 15 solche Einteilungen durchaus einen Sinn haben konnen, wenn sie 
auf bestimmte Entwicklungsbereiche (z. B. Motorik, Denken, Sexualitat) be- 
schrankt bleiben. Fiir die Gesamtentwicklung sind jedoch hochstens grobe Un- 
tergliederungen wie vorgeburtliches Stadium, Sauglingsalter, Kindheit, Adoles- 
zenz, Erwachsenen- und Greisenalter moglich, wobei sich die einzelnen Ent- 
wicklungsabschnitte - mehr oder weniger willkurlich - noch weiter 
untergliedem lassen. Uberschneidungen und unterschiedliche Grenzen zwischen 
den Abschnitten sind dabei, je nach den betrachteten Entwicklungsphanomenen, 
nicht ausgeschlossen. (Zur Funktion von Stufen- und Phaseneinteilungen der 
Entwicklung s. Kap. 7). 

Die Aufteilung der gesamten Lebensspanne in kleinere Zeiteinheiten ist aber 
nun aus anderen Griinden als der Schaffung einer Ordnung des Entwicklungs- 
verlaufs notwendig. Um namlich festzustellen, inwieweit iiber die Zeit Verande- 
rungen im Verhalten und Erleben eintreten, mussen an verschiedenen Punkten 
des Zeitkontinuums Beobachtungen und Messungen durchgefuhrt werden. Es 
hat sich eingebiirgert, hier das Lebensalter (chronologisches Alter) als Einteilungs- 
maBstab zu verwenden. Abgesehen von den ersten Lebensjahren, wo Individuen 
aufgrund der enorm hohen Veranderungsgeschwindigkeit in Monats-, Wochen- 
oder anfanglich gar Tagesabstanden untersucht werden, wahlt man zur Erhebung 
von Veranderungen iiblicherweise Jahresabstande, bzw. man vergleicht Indivi- 
duen verschiedener Altersgruppen miteinander. 

Altersangaben werden in der Entwicklungspsychologie meist in Jahren und Monaten gemacht. 
Dabei wird zwischen Jahres- und Monatsangabe ein Semikolon gesetzt (z. B. 6;8 = 6 Jahre und 8 Mona- 
te; in englischsprachigen Arbeiten: 6-8). Wie in den meisten Kuhuren wird bei uns das Lebensalter 
eines Menschen ab der Geburt berechnet, obwohl das Leben mit dem Zeitpunkt der Konzeption be- 
ginnt und sich die Entwicklungspsychologie auch mit der vorgeburtlichen Entwicklung beschaftigt. 

Es ist in der Entwicklungspsychologie iiblich, das chronologische Alter (Le- 
benszeit) als Synonym fiir Alter zu benutzen. Die folgende Erorterung der Be- 
deutung und des Gebrauchs der Alters variable bezieht sich entsprechend haupt- 
sachlich auf das chronologische Alter. Daneben gibt es aber noch andere Alters- 
begriffe (Schorsch, 1992): das biologische Alter (Zustand oder Funktionstuch- 
tigkeit des Organismus), das psychologische Alter (die alterskorrelierten 
psychologischen Veranderungen), das soziale Alter (die gesellschaftlichen Alters- 
stufungen und Altersnormen) und das subjektive Alter (die Einstellungen des In- 
dividuums zu seinem eigenen Alter oder zu Altersprozessen allgemein). 



Lebensalterbezogene Entwicklungsreihen 

Das chronologische Alter eines Individuums ist bei der normalerweise gegebe- 
nen Kenntnis des Geburtsdatums leicht festzustellen und hat sich iiberdies als 
eine bedeutende Quelle der Variation zahlreicher Verhaltensmerkmale erwiesen 
(Kessen, 1960; Wohlwill, 1970, 1973/1977). In der urspriinglich stark deskrip- 
tiv orientierten Entwicklungspsychologie nahm das Alter eine zentrale Stellung 
ein, nicht zuletzt vermutlich aufgrund impliziter Reifungshypothesen (zur Rei- 
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fung s. Kap. 2.2). Ftir alle moglichen Funktions- und Verhaltensbereiche (z.B. 
Wahrnehmungs- und Denkleistungen, sprachliche oder motorische Fertigkeiten, 
Gesamtintelligenz) wurde versucht, lebensalterbezogene Entwicklungsreihen 
aufzustellen und so Individuen verschiedenen Alters in ihren typischen Merkma- 
len zu charakterisieren. Ein Beispiel fur dieses Vorgehen liefert die Abbildung 1.2. 
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Abbildung 1.2: Lebensalterbezogene Entwicklungsreihe der Haltung und Fortbewegung (aus Funklcol- 
ieg PADAGOGISCHE Psychologie, 1972, Studienbegleitbrief 2. S. 23) 



Abweichungen von der Altersnorm wurden in der Regel nicht weiter auf ihr 
Zustandekommen verfolgt (vgl. etwa Gesell u. a., 1940/1952, 1946/1954, 1956/ 
1958). Die funktionale Beziehung zwischen dem Lebensalter und bestimmten 
Merkmalsanderungen wurde zur Grundgleichung der Entwicklungspsychologie 
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erklart und fand ihren Ausdruck in der Formel V = f(A), Verhalten bzw. Verhal- 
tensanderung als Funktion des Alters (Kessen, 1960). Merkmalsanderungen 
wurden dann als entwicklungsbedingt angesehen bzw. als unter dem Entwick- 
lungsaspekt bedeutsam erachtet, wenn sie in einer regelhaften (gesetzmaBigen) 
Weise auf das Alter bezogen werden konnten. 

Nicht ohne Grund wurde jedoch im Abschnitt 2.1 statt von altersabhangigen 
von zeitabhangigen Veranderungsreihen gesprochen. Damit soil deutlich gemacht 
werden, daB sich die Bedeutung des Alters in der Entwicklungspsychologie in- 
zwischen erheblich gewandelt hat. Welche Probleme die Verwendung der Alters- 
variable mit sich bringt und unter welchen Bedingungen sie gerechtfertigt er- 
scheint, soil im folgenden naher erlautert werden. 



Kritik am Gebrauch der Altersvariable 

Die Betrachtung der im Laufe der Entwicklung auftretenden Veranderungen in 
Abhangigkeit vom Alter hat von verschiedenen Seiten Kritik erfahren (Baer, 
1970; Baltes & Goulet, 1971; Spiker, 1966; Wohlwill, 1970, 1973/1977). Sie 
laBt sich in drei Hauptpunkten zusammenfassen: 

1. Chronologisches Alter ist keine psychologische Variable, sondern eine physi- 
kalische GroBe, die nichts erklart, sondern nur eine Dimension darstellt, in der 
Entwicklungsdeterminanten zur Auswirkung gelangen. 

2. Der Rekurs auf die Altersvariation vernachlassigt die interindividuellen Un- 
terschiede zwischen Altersgleichen. 

3. Lebensalterbezogene Entwicklungsreihen erwecken den falschen Eindruck 
einer festen Bindung von Veranderungen an das Alter. 

Ad 1.; Alter ist keine psychologische Variable. Das chronologische Alter ist kei- 
ne psychologische Variable, sondern eine physikalische GroBe, die nicht mehr als 
den zeitlichen Abstand von der Geburt bezeichnet. Als solche enthalt sie keine 
Bestimmungen iiber die in der betreffenden Zeitspanne abgelaufenen Prozesse 
und deren Bedingungen. Das Alter selbst hat keinen Erklarungswert. Satze wie 
„Robert ist schulreif, weil er 6 Jahre alt ist” oder „Karl miBt 1,45 m, weil er 10 
Jahre alt ist“ sind offensichtlich unsinnig. Die zugrundeliegenden Beobachtungs- 
daten erlauben allein Aussagen in der Form „Robert ist mit 6 Jahren schulreif” 
oder „Karl miBt mit 10 Jahren 1,45 m‘‘. D.h., die Zusammenhange werden nur 
festgestellt, nicht erklart. Alter wird erst dann zu einer psychologischen GroBe, 
wenn es inhaltlich naher definiert wird. Solche moglichen inhaltlichen Bestim- 
mungen sind z.B. die bis zu einem Zeitpunkt eingetretenen anatomischen und 
physiologischen Veranderungen, die bis dahin entwickelten Kenntnisse, Fertig- 
keiten, Verhaltensgewohnheiten, aber auch die bis dahin wirksamen Umweltein- 
fliisse sowie die Anderungen des sozialen Status und die damit verbundenen ver- 
anderten Anforderungen und Erwartungen an das Individuum. Die eigentlichen 
Bedingungen des Zustandekommens von Veranderungen sind daher in der Ein- 
wirkung der genannten Faktoren zu suchen. 

Wird Alter in der vorgeschlagenen Art inhaltlich ausgefiillt, verliert es seinen 
Status als unabhdngige Variable. Es ist dann bloB eine handliche Abkiirzung fur 



28 




die Summe aller Faktoren, die bisher im Medium Zeit gewirkt haben, d.h. fur die 
bis zu einem Zeitpunkt X realisierten Entwicklungsprozesse und die damit gege- 
benen „altersspezifischen“ Entwicklungsphanomene. Wie die Geschlechts-oder 
Schichtzugehorigkeit wird so die Alterszugehorigkeit zu einer Trdgervariablen 
(carrier variable im Sinne von Lewis, 1972), fur psychologische (und biologische!) 
Prozesse, die aber jeweils erst aufzufinden sind. 

Das Alter eignet sich im ubrigen schon deshalb nicht als unabhangige Variable, da es nicht experi- 
mented manipuliert und variiert werden kann, wahrend alle ubrigen Faktoren konstant gehalten 
werden. 

W OHLWILL (1970, 1973/1977) schlagt aus ahnlichen Griinden vor, das Alter als 
einen Parameter der Messung der abhdngigen Variablen zu verwenden. In diesem 
Sinne laBt sich z.B. das Alter, in dem bestimmte Leistungen erbracht werden 
konnen (etwa alleine laufen, lesen konnen u.a.) als abhangig von der Gegebenheit 
bestimmter Leistungsvoraussetzungen definieren. Der Zeitaufwand zur Schaf- 
fung dieser Leistungsvoraussetzungen kann wiederum mit dem Alter auf kom- 
plexe Art variieren. Mit dem Alter eintretende Veranderungen werden somit 
nicht me hr als abhangige Variable vom Alter (der Lebenszeit) betrachtet, sondem 
die Zeit (Altersspanne), die benotigt wird, um von einem Entwicklungsniveau auf 
ein hoheres Niveau zu gelangen, ist nun als abhangige Variable konzipiert (Hert- 
ZOG & Lerner, 1990; vgl. auch Untersuchung 1.1). 

Ad. 2.: Vernachldssigung interindividueller Unterschiede. Da die Auspragung 
bzw. Auswirkung der verschiedenen Entwicklungsfaktoren (z. B. Funktionsrei- 
fungen, Lernanregungen, Erziehungspraktiken) nicht bei alien Individuen mit 
dem Alter in der gleichen Weise variiert, streuen die abhangigen VerhaltensmaBe 
nicht nur iiber das Alter (zwischen Altersgruppen), sondem auch innerhalb der 
einzelnen Altersgruppen. Und zwar, in Relation zur Altersvariation, um so star- 
ker, je weniger eng der Zusammenhang zwischen dem Alter und den jeweiligen 
Entwicklungsfaktoren ist. Die Ruckfuhrung von Merkmalsanderungen auf die 
Altersvariation nach der Formel V = f(A) laBt diese Merkmalsvariation innerhalb 
einer Altersgruppe auBer acht. Zwar konnte auBer dem Mittelwert pro Alter 
prinzipiell auch die altersspezifische Streubreite angegeben werden, das Zustan- 
dekommen der Streuung innerhalb der Gruppe der Gleichaltrigen ware damit 
aber noch nicht aufgeklart. 

Unter der Streuung eines Merkmals versteht man in der Psychologie das AusmaB der Abweichung 
der individuellen MeBwerte voneinander. Es gibt verschiedene Streuungsmage und entsprechend un- 
terschiedliche statistische Methoden der Berechnung. Das gelaufigste StreuungsmaB ist die sogenannte 
Standardabweichung, das ist die Quadratwurzel der durchschnittlichen quadratischen Abweichung der 
individuellen MeBwerte x l n vom Mittelwert x, sie berechnet sich nach der Formel: 



Xjj; x ij = individuelle Abweichungswerte 
Xjj = individuelle Rohwerte 

Xjj = arithmetisches Mittel der individuellen Rohwerte 
N = Zahl der Versuchspersonen 




Wobei Xjj = Xjj — 
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Ad.3.: Bindung von Veranderungen an das Lebensalter. iiberall da, wo Veran- 
derungen nicht fest an vorprogrammierte Reifungsprozesse gebunden sind bzw. 
wo Veranderungen nicht von verschiedenen Umweltbedingungen weitgehend un- 
beeinfluBt bei fast alien Individuen ahnlich verlaufen, besteht die Gefahr, die un- 
ter den gerade gegebenen Entwicklungsbedingungen angetroffenen typischen 
Altersverlaufe falschlicherweise als unveranderlich anzusehen und das Eintreten 
von „altersgemaBen“ Entwicklungsfortschritten einfach abzuwarten. Dies ist 
aber nur bei einer tatsachlichen Reifungsabhangigkeit berechtigt. Die funktionale 
Beziehung zwischen Alter und Verhaltensanderung liefert jedoch keine Informa- 
tion dartlber, inwieweit einem Altersfortschritt Reifungs- oder Lernprozesse zu- 
grunde liegen. 

So hat sich z. B. herausgestellt, daB die Fahigkeit von Kindern lesen zu lernen 
nicht an das Einschulungsalter von 6 Jahren gebunden ist, auch nicht im Regelfall, 
sondern unter bestimmten Voraussetzungen bereits einige Jahre friiher erworben 
werden kann (Resnick & Weaver, 1979; Schmalohr, 1971). Man geht heute in 
der Padagogischen Psychologie generell davon aus, „daB nicht das Erreichen eines 
bestimmten Lebensalters, sondern die Verfiigbarkeit der notwendigen Lernvor- 
aussetzungen fiir den Lernerfolg entscheidend ist“ (Simons, 1973). Selbstver- 
standlich konnen die entsprechenden Lernvoraussetzungen nur durch das Zu- 
sammenspiel bestimmter biologischer und soziokultureller Faktoren erworben 
werden, was u.U. wiederum nicht vom Alter oder dem Entwicklungsstand unab- 
hangig ist bzw. eine gewisse Zeit benotigt (s. dazu Weinert, 1979). In welchem 
Alter am friihesten oder am giinstigsten einzelne Verhaltensmerkmale erworben 
werden konnen, ist aber heute noch weitgehend unbekannt. Entsprechend ist 
fraglich, ob die unter unseren soziokulturellen Gegebenheiten (z.B. unseren Er- 
ziehungsvorstellungen, unserem Schul- und Unterrichtssystem) resultierenden 
Altersveranderungen auch unter veranderten Bedingungen fortbestehen werden. 
Gewirtz (1969) weist in diesem Zusammenhang darauf hin, daB die „naturliche” 
Lebensumwelt, verglichen mit „programmierten” Umwelten, eher ein ungiinsti- 
ges Entwicklungsklima darstellt. Ungiinstig, soweit man die Beschleunigung von 
Entwicklungsprozessen als wiinschenswert ansieht. 

Gesell, dessen wissenschaftliche Arbeit hauptsachlich darin bestand, lebensalterbezogene Ent- 
wicklungsreihen aufzustellen, hat Zweifel an der Wichtigkeit des chronologischen Alters einmal in iro- 
nischer Weise charakterisiert. Er erzahlt in diesem Zusammenhang die Anekdote von dem hypermo- 
demen Jungen, der auf die Frage einer freundlichen Dame nach seinem Alter folgendermaBen antwor- 
tet: „Mein psychologisches Alter, gnadige Frau, ist zwolf Jahre; mein soziales Alter acht Jahre; mein 
moralisches Alter betragt zehn Jahre; mein anatomisches bzw. mein physiologisches Alter sind sechs 
bzw. sieben Jahre. liber mein chronologisches Alter bin ich indessen nicht unterrichtet, aber das ist ja 
auch verhaltnismaBig unwichtig.“ (Gesell 1952, S. 63 f.). 

Die Berechtigung der eben vorgenommenen Relativierung der Altersvariable 
und deren Gebrauch als Tragervariable veranschaulicht die Untersuchung 1.1. 
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Untersuchung 1 . 1 



Zur Bedeutung des Lebensalters fur die Ent- 
wicklung 

Im Rahmen einer Versuchsserie, die die Prozesse beim Aufbau von Lernstrategien 
(learning sets) untersuchen sollte, lieBen Billey Levinson und Hayne Reese (1967) Ver- 
suchspersonen aus verschiedenen Altersgruppen Aufgaben zum Unterscheidungslernen 
losen. An den Versuchen nahmen 53 Kinder aus verschiedenen Kindergarten (Durch- 
schnittsalter = 4;4 Jaltre) 53 Kinder aus 5. SchuMassen (Durchschnittsalter = 1 1 Jahre) und 
57 College-Studenten des ersten Psychologiesemesters (Durchschnittsalter = 18 Jaltre) teil. 

Die Autoren berichten auBerdem iiber die Ergebnisse von Versuchen mit iiber 200 alten Leuten zwi- 
schen 61 und 97 Jahren. Zum Zweck der Veranschaulichung der Bedeutung des Lebensalters flir Ent- 
wicklungsprozesse ist die Darstellung der Ergebnisse dieses Teils der Untersuchung entbehrlich, zumal 
hier spezielle methodische Variationen vorgenommen wurden. 

Levinson und Reese verwendeten Diskriminationsaufgaben, bei denen jeweils ein be- 
stimmter Unterschied zwischen zwei Reizobjekten herauszufinden war. Die 1000 insge- 
samt von ihnen hergestellten dreidintensionalen Objekte unterschieden sich in mehrfacher 
Hinsicht voneinander: nach Form, GroBe, Farbe oder Lage. Z.B. gab es gelbe und rote 
Holzwilrfel unterschiedlicher GroBe, die in verschiedenen Positionen dargeboten wur- 
den. Die 1000 Reizobjekte wurden nach Zufall in 500 Reizpaare geordnet. Filr jede Dis- 
kriminationsaufgabe wurde ein neues Reizpaar ausgewahlt. 

Der Versuchsaufbau folgte dem Typ four trial object-quality discrimination learnii 
set , d.h. die der Versuchsperson nacheinander vorgelegten Paare von Reizobjekten (die 
einzelnen Aufgaben) wurden jeweils viermal hintereinander dargeboten. 10 solcher Auf- 
gaben bildeten einen Aufgabenblock. Zu Beginn des Versuchs ntuB die Versuchsperson 
das „richtige“ Objekt quasi erraten, da sie das vont Versuchsleiter zuvor bestimmte her- 
auszufindende Unterscheidungsmerkmal (z. B. Farbe, GroBe, Lage usw.) nicht kennt. 
Sobald die Versuchsperson bei einent Reizpaar das als „richtig“ ausgewahlte Unterschei- 
dungsmerkmal genannt hat, wird zur nachsten Aufgabe gegangen, bei der eine neue Un- 
terscheidungsleistung verlangt wird usw. Der Versuchsperson wird jeweils mitgeteilt, ob 
sie „richtig“ oder „falsch“ gewahlt hat, jede korrekte Wahl wird iiberdies belohnt. Die 
Versuchsreihe wird so lange fortgesetzt, bis die Versuchsperson bei fiinf aufeinanderfol- 
genden Aufgaben nicht mehr als 1 Fehler bei den Reizpaardarbietungen 2-4 macht (= 
Lemkriterium). Im Laufe der Versuchsreihe lernen die Versuchspersonen allmahlich Pro- 
blemlosungsstrategien, die das Herausfinden der wesentlichen Unterscheidungsmerkmale 
bei den nachfolgenden Aufgaben zunehmend erleichtern und beschleunigen. 

Learning set-Versuche wie die von Levinson und Reese liefem nicht nur MaBe fur die Lemleistun- 
gen bei einer bestimmten Diskriminationsaufgabe, sondem gleichzeitig ein MaB fur den kumulativen 
Anstieg der Lemleistung - oder genauer: des Lemtransfers - bei einer groBen Zahl verschiedener Dis- 
kriminationsaufgaben. Mit der Verbesserung des Learning sets steigt die Anzahl richtiger Antworten, 
und die Schnelligkeit bis zur Losung einer Aufgabe wird zunehmend groBer. Das MaB fur den Lern- 
fortschritt ist dabei definiert durch die Veranderung der prozentualen Anzahl richtiger Antworten in 
einer Serie von Aufgabenblocken. 

Fur unsere Fragestellung, die Rolle des Lebensalters flir Entwicklungsprozesse, ist der 
Vergleich der Lemleistung der drei Altersgmppen wichtig. Hierbei interessieren drei 
Arten von Vergleichen: a) ein Vergleich der Anfangsleistungen der drei Altersgruppen, b) 
ein Vergleich der notwendigen Anzahl von Reizdarbietungen bis zum Erreichen des ge- 
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setzten Lernkriteriums, c) ein Vergleich der Unterscheidungsleistungen der drei Alters- 
gruppen am Ende der Versuchsreihe. Die Ergebnisse zu a) bis c) zeigt die Tabelle 1.1. 



Tabelle 1.1: Vergleich der Leistungsunterschiede dreier Altersgruppen bei Aufgaben zum Diskrimina- 
tionslernen 



Altersgruppe 



Kindergarten 5. Schuljahr Studenten 



Prozentsatz der Vpn, die im ersten 
Aufgabenblock das gesetzte 
Leistungskriterium erreichen 


31% 


49% 


77% 


Mittlere Anzahl der notwendigen Auf- 
gabendarbietungen bis zum Erreichen des 
Leistungskriteriums 


20.4 


10.8 


6.7 


Prozentsatz der Vpn, die am Ende der 
Versuchsserie das Leistungskriterium 
erreichen 


> 90% 


> 90% 


> 90% 



Aus der Tabelle geht hervor: Die zu Beginn sehr groBen Leistungsunterschiede zwi- 
schen den drei Altersgruppen (Zeile 1) verschwinden in relativ kurzer Zeit (Zeile 2), nach 
der fast alle Versuchspersonen in den drei Altersgruppen das gesetzte Kriterium erreicht 
haben (Zeile 3). Man muBte also z.B. bei den 4jahrigen nicht 14 Jahre abwarten, bis sie die 
Leistung der 18jahrigen erreichten, es genligten dazu wenige Versuchsdurchgange. 
Gleichzeitig lieBen sich wahrend des Versuchs auch die Grlinde feststellen, warum die 
Alteren urspriinglich einen Leistungsvorsprung hatten. 

,,Den Alteren fiel es schon zu Anfang leichter, falsche Hypothesen auszuscheiden. Sie stellten eine 
groBere Zahlvonverschiedenen Hypothesen auf. Sie waren mehr davon iiberzeugt, daB es tatsachlich eine 
richdge Losung geben milsse, wenn man nur auf die kiinstlich hergestellten Besonderheiten der Aufgabe 
achtet. Die Jiingeren dagegen muBten erst erfahren lemen, daB ein Problem nicht unbedingt realistisch 
und mit den eigenen personlichen Belangen verkniipft sein muB". (HeckhauSEN. 1974a. S. 92). 

Der charakteristische Unterschied zwischen den drei Altersgruppen ist weniger in 
einem alterstypischen, d.h. stabilen Grad der Diskriminationsfahigkeit zu sehen als in 
einem verschieden groBen Zeitaufwand bis zur Erreichung des Leistungskriteriums. 

Selbstverstiindlich ist eine derartig leichte Nivellierung von urspriinglichen Altersun- 
terschieden nicht bei alien Entwicklungsmerkmalen oder in alien Altersbereichen gleich 
gut moglich. An dent ausgewiihlten Untersuchungsbeispiel lassen sich aber trotzdem eini- 
ge allgemeine Kennzeichen der Bedeutung des Lebensalters flir Entwicklungsprozesse 
veranschaulichen: 
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1. Aufgefundene Altersdifferenzen sind erklarangsbediirftig. In der geschilderten Un- 
tersuchung von Levinson und Reese war hierzu eine genauere Analyse des Lemverlaufs 
und seiner Bedingungen in den einzelnen Altersgruppen notwendig. 

2. Innerhalb jeder Altersgruppe gibt es individuelle Differenzen, deren Bedingungen 
ebenfalls erst festzustellen sind und die bei einem ausschlieBlichen Rekurs auf Altersun- 
terschiede vernachlassigt werden. 

3. Altersunterschiede lassen sich genauer durch den (Zeit-) Aufwand bis zur Erreichung 
eines Kriteriums charakterisieren als allein durch die Differenzen in den gerade vorgefun- 
denen Ausgangsleistungen. Die Zeit, die zur Aufhebung von Altersunterschieden erfor- 
derlich ist, kann wesentlich geringer sein als der jeweilige Altersabstand. 

Levinson, B. & Reese, H. W. (1967). Patterns of discrimination learning in preschool, fifth 
graders, college freshmen, and the aged. Monographs of the Society for Research in Child Development, 
32 (Serial No. 115). 



Vorteile der Verwendung der Zeitvariable 

Die gleichen Einwande, die gegen die Verwendung der Alters variable vorgetra- 
gen wurden, gelten nattirlich auch fur die Zeitvariable. Auch die Zeit erklart 
nichts, im Unterschied zu echten Entwicklungsfaktoren, sondern ist nur ein 
Medium, in dem sich Entwicklungsprozesse abspielen. Die Gleichung V = f(t) 
vernachlassigt ebenso wie die Gleichung V = f(A) interindividuelle Unterschiede 
und laBt offen, inwieweit der Entwicklungsverlauf auch anders aussehen konnte. 
Davon abgesehen hat aber die Verwendung des Terminus Zeitabhangigkeit bzw. 
iiber die Zeit eintretende Veranderung gegeniiber der Formulierung Veranderung 
iiber das Alter eine Reihe von Vorteilen: 

1. Der Zeitbegriff macht deutlich, daB es sich um eine physikalische GroBe 
handelt, um ein Medium, in dem sich Prozesse abspielen, die zum Zwecke der 
Erklarung von Veranderungen erst aufzudecken sind. 

2. Im Unterschied zum traditionellen Gebrauch der Altersvariable ist der Be- 
griff Zeit frei von impliziten Hypothesen iiber eine Reifungsabhangigkeit der 
Entwicklung. 

3. Alter ist ein Merkmal des sich verandemden Individuums. Soweit indivi- 
duelle Merkmalsanderungen mit veranderten Umweltbedingungen zusammen- 
hangen, ist Entwicklung nicht nur vom Individuum aus, sondern auch von seiner 
Umwelt aus zu betrachten. Die Zeitdimension erscheint leichter sowohl indivi- 
duelle als auch Umweltveranderungen abbilden zu konnen. 

4. Zeit ist der weitere. Alter der engere Begriff. Soweit eine Altersgebundenheit 
von Veranderungen vorliegt, laBt sich die Zeitstrecke ohne weiteres in Altersab- 
standen einteilen. 



Korrelativer Zusammenhang von Alter und Veranderung 

Die auf den vorhergehenden Seiten dargestellte Position einer weitgehenden 
Lebensalterunabhangigkeit von Entwicklungsvorgangen leugnet nicht den empi- 
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rischen Sachverhalt eines korrelativen Zusammenhangs zahlreicher Veranderun- 
gen mit dem Lebensalter. Wohlwill (1973a/1977) weist mit Recht darauf hin, 
daB die Auspragung zahlreicher Verhaltensmerkmale einen engeren Zusammen- 
hang mit dem Alter aufweist als mit den meisten anderen angenommenen unab- 
hangigen Variablen. Dieser Zusammenhang kommt aber erst dadurch zustande, 
daB bestimmte Entwicklungsfaktoren bzw. ihre Auswirkungen in einer mehr 
oder weniger engen Beziehung zum Alter stehen. Neben der mangelnden Kennt- 
nis der tatsachlichen EinfluBgroBen von Entwicklungsprozessen war es vor allem 
die Tatsache der Korrelation der (unbekannten) EinfluBgroBen mit dem Alter, die 
die Altersvariable zur klassischen „unabhangigen“ Variablen werden lieB. Nicht 
nur Reifungsvorgange sind alterskorreliert, sondem auch soziale Erwartungen 
(z.B. bezuglich der Sauberkeit oder der Selbstandigkeit) und gesellschaftliche An- 
forderungen (z.B. die Einschulung, Curricula, die Volljahrigkeit) gehen zum Teil 
von impliziten Altersnormen aus. Haufig ist dabei schwer festzustellen, ob die 
Erwartungen und Anforderungen der sozialen Umwelt nur „naturliche“ Alters- 
unterschiede gesellschaftlich verankern oder diese Altersunterschiede vielmehr 
erst herbeifiihren. Die EinfluBfaktoren der Umwelt sind aber in der Regel nur 
sehr grab am Lebensalter orientiert. 

Die Korrelation ist ein MaB fur den statistischen Zusammenhang zweier MeBreihen. Die Hohe des 
Korrelationskoeffizienten gibt an, wie eng die Beziehung zwischen dem Auftreten oder der Auspra- 
gung zweier Merkmale ist (z.B. zwischen Alter und Gehimentwicklung). Bei vollkommener Entspre- 
chung erreicht der Korrelationskoeffizient den Wert 1, besteht kein uberzufalliger Zusammenhang, ist 
er 0. Bei vollig gegenlaufiger Entsprechung (mit dem Ansteigen der Werte der einen MeBreihe sinken 
die Werte der anderen MeBreihe) wird der Koeffizient - 1. 



Zur Verwendung der Altersvariable in der Entwicklungspsychologie 

Unter Beriicksichtigung der dargelegten Einschrankungen sind folgende For- 
derungen fur den Gebrauch der Altersvariable in der Entwicklungspsychologie 
aufzustellen: 

Soweit auftretende Veranderungen deskriptiv in Abhangigkeit vom Alter dar- 
gestellt werden, z.B. in Form von Entwicklungskurven oder Entwicklungsfunk- 
tionen, sollte der Entwicklungsverlauf jeweils fur bestimmte Populationen oder 
Untergruppen beschrieben werden (z.B. getrennt nach dem Geschlecht, dem In- 
telligenzgrad, der Angstlichkeit, dem sozialen Hintergrund, dem Geburtsjahr- 
gangs usw.), je nach dem bekannten oder vermuteten Grad der Bedeutung dieser 
Merkmale fur die betreffenden Veranderungen. Auf diese Art nahert man sich in 
einem ersten Schritt der Erklarung der Altersvariation in der interessierenden ab- 
hangigen Variable an und erhalt gleichzeitig Informationen iiber die Allgemein- 
giiltigkeit oder Variability der betreffenden Entwicklungsfunktionen. 

Die ausschlieBliche Frage nach der Beziehung zwischen dem Alter und be- 
stimmten Veranderungen V = f(A), ohne Beriicksichtigung weiterer GroBen, er- 
scheint nur berechtigt: 

- als Ausgangspunkt einer entwicklungspsychologischen Fragestellung, z. B. 
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wenn noch nicht bekannt ist, ob iiberhaupt langfristige Veranderungen zu beob- 
achten sind; 

- wenn iiber zugrundeliegende, vorausgehende Entwicklungsbedingungen In- 
formationen fehlen oder nicht zuganglich sind; 

- bei einer bewuBten Beschrankung auf die Ebene der Deskription und unter 
zusatzlicher Angabe der Merkmalsstreuung innerhalb der Altersgruppen; 

- zur Untersuchung von Bereichen, deren Veranderungen iiberwiegend rei- 
fungsbedingt sind, d.h. deren zeitlicher Verlauf unter den verschiedensten Ent- 
wicklungsbedingungen ahnlich aussieht (z. B. in der korperlichen-motorischen 
Entwicklung); 

- wenn es zunachst nur darum geht, durch Bezugnahme auf Altersnormen 
auffallige Entwicklungsverzogerungen festzustellen, etwa im Hinblick auf kli- 
nisch relevante Variablen. 

Grundsatzlich ist die Frage nach der Altersabhangigkeit nur dann sinnvoll, 
wenn - statistisch gesprochen - die Merkmalsstreuung zwischen den Altersgrup- 
pen bedeutsam groBer ist als innerhalb der Altersgruppen. 



2.4 Merkmale von ontogenetischen Veranderungen 

Mit der Bestimmung von ontogenetischen Veranderungen als Gegenstand der 
Entwicklungspsychologie ist, iiber die unter 2.3 erlauterte funktionale Beziehung 
zu einem Zeitkontinuum hinaus, noch nichts dariiber ausgesagt, welche Merkma- 
le zeitliche Veranderungen besitzen, die mit dem Begriff Entwicklung belegt 
werden. 

Nach der Erorterung der Bedeutung der Altersvariablen im vorangegangenen 
Abschnitt wende ich mich nun der Erlauterung des Veranderungsbegriffs, und 
damit auch des Begriffs Entwicklung, zu. Zur Strukturierung der Darstellung 
bietet sich an, von den drei klassischen Fragen nach dem Was, dem Wie und dem 
Wodurch der Entwicklung auszugehen. 

1. Was verandert sich iiberhaupt? - Wie sind die Variablen definiert, die auf 
Veranderungen hin betrachtet werden, d.h. welche Merkmale von Individuen 
werden unter dem Entwicklungsaspekt zum Beobachtungsgegenstand gemacht? 

2. Wie sind die Veranderungen zu beschreiben? - Mit welchen Begriffen lassen 
sie sich am besten kennzeichnen, welcher Art sind sie und wie sieht ihr Verlauf 
aus? 

3. Wodurch kommen die Veranderungen zustande? - Welche Bedingungen und 
WirkgroBen bringen sie hervor und wie hangen die zeitlich aufeinanderfolgenden 
Veranderungen miteinander zusammen? 

Die beiden ersten Fragen zielen auf die Beschreibung der Veranderungen, die 
dritte Frage ist auf die Erkldrung der Veranderungen gerichtet. Es ist wichtig, 
zwischen beschreibenden und erklarenden Aussagen scharf zu trennen. 
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2.4.1 Was verandert sich? 



Untersuchungsgegenstand der Psychologie ist das menschliche Verhalten und 
Erleben in seinen empirisch faBbaren AuBerungen (vgl. S. 21). Die Entwicklungs- 
psychologie interessiert sich dabei speziell fur die intraindividuellen Veranderun- 
gen des Verhaltens und Erlebens im Laufe der Ontogenese (vgl. S. 16). Menschli- 
ches Verhalten und Erleben laBt sich aber nun je nach dem Erkenntnisinteresse 
auf verschiedenen Ebenen und in verschiedenen Ausschnitten betrachten. Nicht 
zuletzt daraus resultiert das Vorhandensein mehrerer Entwicklungspsychologien 
(s. dazu insbesondere die Kap. 7 bis 13 in Band 2). 

Vor der Beschreibung und der Erklarung von Entwicklungsprozessen hat des- 
halb eine genaue Bestimmung des Gegenstands der Beschreibung und Erklarung 
zu erfolgen. Es ist zu definieren, welche Variable(n) X mit welchem MeBinstru- 
ment Y hinsichtlich welcher Merkmale untersucht werden soll(en). Fur die als un- 
tersuchungsrelevant ausgewahlten Verhaltensausschnitte ist festzulegen, ob die 
beobachteten Verhaltensinhalte selbst den Untersuchungsgegenstand darstellen 
oder ob dieser in funktionalen Merkmalen des betreffenden Verhaltens (z.B. in 
Anpassungs- oder Effizienzkriterien) oder in den dem Verhalten als zugrundelie- 
gend gedachten Strukturen (z. B. strukturellen Merkmalen des Zentralen Nerven- 
systems, bestimmten Denkstrukturen) zu sehen ist. 

Es sind also inhaltliche und formale Entscheidungen beziiglich der zu messen- 
den Variablen zu treffen: die Variablenklasse ist auszuwahlen, die Beobachtungs- 
ebene ist festzulegen, und die beobachtete Variable ist in einen theoretischen Zu- 
sammenhang einzuordnen. 

Die Entwicklungspsychologie steht dabei vor dem prinzipiellen Problem der 
Identitat bei gleichzeitiger Variabilitat: die Variablen sind so zu definieren, daB sie 
einerseits homogen genug sind, um iiber langere Abschnitte des Lebenslaufs ver- 
folgt werden zu konnen, daB sie andererseits aber auffalligen Veranderungen iiber 
die Zeit unterliegen. Die methodischen Probleme im Zusammenhang mit der De- 
finition von Entwicklungsvariablen werden in Kap. 4.1. behandelt. 

Da Merkmalsveranderungen auBerdem situationsspezifisch variieren konnen 
bzw. entwicklungsrelevante Situationen (Umwelten) sich iiber die Ontogenese 
verandern, ist neben den Variablen Person, Zeit und Merkmal auch die Situation 
in eine umfassende Gegenstandsbestimmung einzubeziehen (Buss, 1979; Rudin- 
GER, 1983). Entwicklungsveranderungen lassen sich so als Veranderungen von 
Person-Umwelt-Systemen darstellen (Trautner & Lohaus, 1985). 



Die Festlegung der Beobachtungsebene 

Die verschiedenen Moglichkeiten der Festlegung der Beobachtungsebene sol- 
len im folgenden am Beispiel eines fiir das Sauglingsalter typischen Verhaltens, 
Gegenstande in den Mund nehmen und an ihnen lutschen, aufgezeigt werden. 

Die erste Festlegung betrifft die Abgrenzung der Beobachtungseinheiten. Diese 
konnen entweder sehr eng oder relativ weit definiert sein. Man kann die gesamte 
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Verhaltenssequenz Greifen nach einem Gegenstand - Zn den Mund nehmen -Lut- 
schen, in spezifische Bewegungsablaufe bis hinunter zur Analyse von einzelnen 
Muskelkontraktionen auflosen oder aber die gleiche Verhaltenssequenz unter 
dem Aspekt ihrer Zielgerichtetheit oder einem anderen Kriterium der Einheit- 
lichkeit insgesamt als Einheit definieren. (Zu Beobachtungsmethoden in der Ent- 
wicklungspsychologie s. Kap. 5.2). 

Weiter ist zu unterscheiden, in welcher Art ein Verhaltensmerkmal zu quantifi- 
zieren ist: nach seiner Auftretenshdufigkeit, seiner Intensitdt, Dauer, Latenz oder 
auch seiner Situationsabhangigkeit. Je nachdem ist zu messen, wie oft ein Saug- 
ling im Beobachtungszeitraum einen Gegenstand in den Mund genommen hat 
und an ihm gelutscht hat, mit welcher Intensitdt das geschehen ist, wie lange der 
Saugling einen Gegenstand im Mund behielt usw. oder unter welchen Bedingun- 
gen das betreffende Verhalten ausgelost wurde oder nicht. Damit sind die Mog- 
lichkeiten der Verhaltensaufzeichnung noch nicht einmal erschopft. Man konnte 
daritber hinaus noch das genaue Aussehen (die Topographie) des Verhaltens exakt 
zu beschreiben versuchen, etwa auf der Grundlage einer Videoaufzeichnung. 
Man konnte weiter die Funktion des Verhaltens ins Auge fassen (z.B. Lutschen in 
seiner Funktion als Mittel der Bediirfnisbefriedigung) oder die dem Lutschen zu- 
grundeliegenden sensumotorischen Strukturen analysieren. Die Entscheidung fur 
die eine oder andere der gerade geschilderten Moglichkeiten ist nicht willkiirlich. 
Sie richtet sich nach dem hinter einer Untersuchung stehenden Erkenntnisinter- 
esse, das selbst wiederum eng verkniipft ist mit theoretischen Vorannahmen. 



Beobachtete und erschlossene Merkmale 

Hauftg interessieren die einzelnen VerhaltensmaBe den Forscher weniger fur 
sich genommen, sondem als Indikatoren fur etwas anderes. Sie konnen dienen a) 
als Operationalisierung einer Variablen (d.h. vereinfacht gesagt: zur Angabe eines 
Verfahrens, durch das eine Variable einer Messung zuganglich gemacht wird), b) 
als reprdsentatives Mafi fur eine umfassendere Verhaltensklasse oder c) als Indika- 
tor fur eine selbst nicht direkt beobachtbare, dem beobachtbaren Verhalten als zu- 
grundeliegend gedachte Variable, a) und b) konnen u.U. auch zusammenfallen. 

Ad a: Orientierungsreaktionen (Sokolov, 1961) wie die Hinwendung zu einer Reizquelle oder die 
Fixationsdauer bei optischen Reizen, konnen z.B. als Operationalisierungen der Untersuchungsva- 
riable Aufmerksamkeitsverhalten angesehen werden. 

Ad b: Das Lutschen an Gegenstanden laBt sich in die breitere Verhaltensklasse Orales Verhalten 
oder die noch allgemeinere Klasse Aktivitat einordnen. 

Ad c: Lutschen an Gegenstanden konnte auch als Verhaltensausdruck einer zugrundeliegenden or- 
ganischen Struktur (morphologischer oder zentralnervoser Natur) oder eines sensumotorischen Assi- 
milationsschemas (Piaget; s. Kap. 10.2.1) betrachtet werden. 

In alien drei Fallen werden die einzelnen konkreten Verhaltensindizes, um ih- 
nen eine Bedeutung zu verleihen, umfassenderen Konzepten zugeordnet bzw. als 
reprasentativer Ausschnitt einer breiteren Verhaltensklasse verstanden. Die be- 
hauptete Zugehorigkeit eines konkreten VerhaltensmaBes zu solchen umfassende- 
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ren Konzepten ist empirisch nachzuweisen; etwa dadurch, daB man - im Fall der 
Zuordnung von Lutschen und „Oralitat“ - eine gesetzmaBige Beziehung zwi- 
schen dem Lutschen an Gegenstanden und anderen als „oral“ definierten Verhal- 
tensindizes zeigen kann. 

Stevenson (1972b) hat darauf aufmerksam gemacht, daB die meisten empiri- 
schen Untersuchungen ausschlieBlich auf die Reprasentativitat der Stichprobense- 
lektion (Versuchspersonen-Reprasentativitat) achten und dartiber den Aspekt der 
Reprasentativitat von VerhaltensmaBen, also die representative Aufgabenselek- 
tion, vernachlassigen. Dadurch wird sowohl die Vergleichbarkeit verschiedener 
Untersuchungen als auch die Generalisierbarkeit einzelner Untersuchungsergeb- 
nisse vermindert. 

Mit Herrmann (1984) lassen sich die umfassenderen Konzepte, in die einzelne empirische Indika- 
toren eingeordnet werden, als deskriptive theoretische Konstrukte bezeichnen. Sie stellen die begriffli- 
chen Invarianten oder Klassen dar, in die konkretes Verhalten und Erleben beschreibend eingeordnet 
wird (HerRmann, 1984, S. 64). Um die unterschiedliche Auspragung dieser deskriptiven Konstrukte 
bei verschiedenen Individuen (= interindividuell) oder, wie speziell in der Entwicklungspsychologie, 
liber die Zeit (= intraindividuell) erklaren zu konnen, sind dann explikative Konstrukte notwendig, die 
selbst wieder theoretische Abstraktionen aus empirischen Sachverhalten sind (Herrmann, 1984, S. 65). 
Von einem Konstrukt spricht man in der Psychologie immer dann, wenn in einem Begriff genaue An- 
gaben liber die empirischen Beziehungen mehrerer theoretisch aufeinander bezogener empirischer 
Sachverhalte enthalten sind. Die haufig hypothetisch angenommenen Beziehungsverhaltnisse (Netz- 
werke von Beziehungen) sind standig anhand der Empirie zu iiberprlifen und zu prazisieren (Herr- 
mann, 1984, S. 34). Ein hypothetisches Konstrukt ist einerseits also verankert in mehreren beobachtba- 
ren bzw. meBbaren empirischen Sachverhalten, andererseits verleiht das Konstrukt den einzelnen Sach- 
verhalten ihre ,,konstrukt-spezifische“ Bedeutung (Herrmann, 1984, S. 35). Die sogenannte 
Konstruktvaliditat spielt in der Psychologischen Diagnostik eine wichtige Rolle. (s. dazu Cronbach & 
Meehl, 1955; Guthke, Bottcher & Sprung, 1990; Hormann, 1964). 



Selektivitat beziiglich der Inhalte der Beobachtung 

Von der Wahl weiter oder enger Beobachtungseinheiten und bestimmter Arten 
ihrer Quantifizierung sowie von der Verwendung bestimmter hypothetischer 
Konstrukte abgesehen, besteht bereits in der Auswahl der Inhaltsbereiche, die als 
paradigmatisch oder zumindest bedeutsam fur die Darstellung der menschlichen 
Entwicklung herausgegriffen werden, eine Einschrankung des Beobachtungsge- 
genstandes. Entwicklungstheorien und Untersuchungsmethoden sind abge- 
stimmt - und damit auch brauchbar und giiltig - fur ganz bestimmte Ausschnitte 
aller denkbaren Veranderungsreihen. Man trifft etwa auf eine schwerpunktmaBi- 
ge Betrachtung der korperlich-motorischen Entwicklung (z.B. Gesell), der gei- 
stigen Entwicklung (z.B. Werner, s. Kap. 7.2.2; Piaget s. Kap. 10.2.1) oder der 
Personlichkeitsentwicklung (z.B. Freud, s. Kap. 8.2.1; Theorien des sozialen 
Lernens, s. Kap. 9), und zwar jeweils wiederum in ganz bestimmten Ausschnit- 
ten. 

Durch die Auswahl der Gegenstande, die auf mogliche Veranderungen liber die 
Zeit betrachtet werden, sind die Entscheidungen beziiglich unserer Fragen 2. 
(Wie) und 3. (Wodurch) bereits in erheblichem MaBe festgelegt. Die Kennzeichen 
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der auftretenden Veranderungen, die Begriffe, die sich zu ihrer Beschreibung an- 
bieten, und die Erklarung ihres Zustandekommens und inneren Zusammenhangs 
variieren mit dem gewahlten Forschungsgegenstand. So kommt es, da6 wir in der 
Entwicklungspsychologie konkurrierende Teiltheorien und Teilsysteme vorfm- 
den, die sich haufig nicht gegenseitig ausschlieBen, sondem aufgrund der unter- 
schiedlichen Definition des gewahlten Forschungsfeldes eher erganzen (s. dazu 
die Kap. 7 bis 13 in Band 2). 



2.4.2 Wie sind die Veranderungen zu beschreiben? 

Es gibt bis heute kontroverse Standpunkte dariiber, ob die im Laufe der Ent- 
wicklung eintretenden Veranderungen eher quantitativer oder qualitativer Art 
sind, ob sie kontinuierlich (stetig) oder diskontinuierlich (sprunghaft) verlaufen, 
ob sie universell oder individuell verschieden, reversibel oder irreversibel, auf ein 
Endziel gerichtet oder ungerichtet sind, isoliert voneinander oder integriert ablau- 
fen, und ob nur Aufbauprozesse (progressive Anderungen) oder auch Abbaupro- 
zesse (ein Riickgang der Leistungsfahigkeit, Regressionen u.a.) unter den Ent- 
wicklungsbegriff fallen (Baltes & Goulet, 1979; Harris, 1957; Kagan, 1984/ 
1987; Thomae, 1959a; Wohlwill, 1973/1977; s. dazu Abschnitt 2.5). 

Aus der Darstellung der Vielfalt von Moglichkeiten, den unter einem Verande- 
rungsaspekt zu betrachtenden Beobachtungsgegenstand zu definieren, geht un- 
mittelbar hervor, daB generelle Antworten hinsichtlich der Kennzeichnung von 
Entwicklungsprozessen im Sinne eines Entweder-Oder kaum moglich sind. Man 
geht heute vielmehr davon aus, daB die eben in ihren polaren Ausformungen auf- 
gefiihrten Verlaufsmerkmale alle mehr oder weniger zutreffen, je nachdem was 
gerade zum Gegenstand einer entwicklungspsychologischen Betrachtung ge- 
macht wird und wie der betreffende Gegenstand untersucht wurde. 

Die Alternative zu dem hier vertretenen Standpunkt des „Sowohl-als auch“ 
hinsichtlich der Beschreibungsmerkmale von Entwicklungsprozessen ware, von 
einer a-priori-Definition der Entwicklung auszugehen und alles, was nicht unter 
diese Definition fallt, als nicht zum Gegenstand einer Entwicklungspsychologie 
gehorig zu betrachten. Dieser Weg erscheint aber aufgrund der fehlenden eindeu- 
tigen AusschluBkriterien als nicht gangbar. AuBerdem hieBe das, daB man haufig 
erst nach der griindlichen Untersuchung eines Gegenstands feststellen wiirde, 
daB etwas nicht zum Gegenstandsbereich der Entwicklungspsychologie gehort. 
Dies ist wenig sinnvoll. Der Entwicklungsbegriff sollte vielmehr so weit gehalten 
sein, daB moglichst alle langfristigen Veranderungen im Laufe der Ontogenese, 
die in gesetzmaBiger Weise aufeinander folgen und miteinander zusammenhan- 
gen, darin eingeschlossen sind. 
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Art und Verlauf von Veranderungen 

Die Beschreibungsmerkmale von Entwicklungsprozessen variieren mit der De- 
finition des Untersuchungsgegenstands und der Art seiner Messung, was nicht 
zuletzt wiederum davon abhangt, welche entwicklungspsychologischen Frage- 
stellungen beantwortet werden sollen. 

Grundsatzlich kann zwischen zwei Arten von Veranderungen unterschieden 
werden: 1. Veranderungen ein und derselben Variablen; 2. regelhaften Abfolgen 
verschiedener Variablen. Wahrend regelhafte Abfolgen verschiedener Variablen 
immer qualitative Veranderungen beinhalten, konnen Veranderungen in einer Va- 
riablen quantitativer oder qualitativer Art sein. 

Die motorische Entwicklungssequenz vom Sitzen liber das Stehen und Krabbeln zum Laufen (vgl. 
Abbildung 1.2) beinhaltet eine qualitative Veranderung. Die Zunahme des Wortschatzes (definiert als 
Anzahl bekannter Worter) ist eine rein quantitative Veranderung. Die Verschiebung des zahlenmaBigen 
Verhaltnisses des Gebrauchs von Verben und von Adjektiven beim Sprechen (Adjektiv- Verb-Quotient) 
stellt hingegen bereits eine qualitative Veranderung des Sprachgebrauchs dar. 

Bei entsprechender Quantifizierung der Variablenanderung lassen sich entwe- 
der relativ allgemeine Aussagen iiber die Richtung der Veranderung (z. B. anstei- 
gend, abfallend, zwischen Anstieg und Stillstand abwechselnd) oder speziellere 
Aussagen iiber die Form des Kurvenverlaufs (z.B. linear ansteigend, anfdnglich 
positiv, spdter negativ beschleunigt) bis hin zur Darstellung des Kurvenverlaufs in 
Form von mathematischen Gleichungen machen. Bei Entwicklungssequenzen 
sind ausschlieBlich Aussagen iiber die Regelhaftigkeit der Reihenfolge der Varia- 
blen und ihre ungefahre Alterszuordnung moglich. Eine Quantifizierung des 
Entwicklungsverlaufs ist ausgeschlossen, da es sich bei den Gliedern der Verande- 
rungsreihe um diskrete GroBen handelt. 

Welche Beschreibungsmerkmale zur Darstellung von Entwicklungsverlaufen 
verwendet werden konnen, hangt in starkem MaBe auch von der gewahlten Un- 
tersuchungsmethodik ab. Dies soli am Beispiel der Gegeniiberstellung von quan- 
titativen und qualitativen Veranderungen veranschaulicht werden. 

Verwendet man z. B. iiber alle untersuchten Entwicklungszeitpunkte dassel- 
be Untersuchungsinstrument (die gleichen Aufgaben in einem Test, die glei- 
chen Items in einem Fragebogen etc.) und hat man iiberdies ein einheitliches 
ReaktionsmaB (Anzahl geloster Aufgaben oder in bestimmter Richtung beant- 
worteter Fragen) resultiert zwangslaufig eine eindimensionale quantitative Ver- 
anderungsreihe. Variiert man hingegen iiber die verschiedenen Entwicklungs- 
zeitpunkte die gestellten Aufgaben und Fragen oder stellt den Versuchsperso- 
nen die Art ihrer Reaktion frei, so ergeben sich qualitative, d.h. nicht auf einer 
einzigen Dimension nur nach der Zu- oder Abnahme abbildbare Veranderun- 
gen. Ersteres Vorgehen kennzeichnet etwa die klassische Intelligenzmessung 
mit Hilfe standardisierter Tests, letzteres ist charakteristisch fiir die Untersu- 
chung der Intelligenzentwicklung in der Tradition von Piaget (vgl. 
Kap. 10.2.1). 

Auf ahnliche methodische Probleme wie bei der Frage „quantitativ versus qua- 
litative treffen wir auch bei den iibrigen Gegensatzpaaren. Der Zusammenhang 
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von Verlaufsmerkmalen der Entwicklung und methodischen Vorgehensweisen 
wird in den Kap. 4 und 5 wieder aufgegriffen. 



Allgemeine Kennzeichen von Entwicklungsvorgangen 

Die Vielfalt der Merkmale, die die verschiedenen ontogenetischen Verande- 
rungsreihen kennzeichnen, laBt es schwierig erscheinen, iibergeordnete Begriffe 
zur Beschreibung der Gesamtentwicklung aufzufinden. Nur wenige Begriffe eig- 
nen sich zur allgemeinen Charakterisierung von Entwicklungsvorgangen. Bei der 
Suche nach solchen iibergeordneten Begriffen trifft man am haufigsten auf eine 
nahere Umschreibung der Entwicklung als Wachstum, Reifung, Differenzierung, 
Lernen, Pragung oder Sozialisation (Mussen, Conger & Kagan, 1974/1976; 
Nickel, 1972; Oerter & Montada, 1987; Thomae, 1959a). Diese sechs 
Grundbegriffe werden in ihrer Bedeutung fur die Entwicklungspsychologie im 
Kapitel 2 ausfiihrlich behandelt. 

An dieser Stelle ist jedoch noch einmal auf die Trennung von Beschreibung und 
Erklarung einzugehen. Der Gebrauch der genannten Begriffe ist in dieser Hin- 
sicht zuweilen nicht eindeutig. Die Termini Wachstum, Differenzierung und 
Sozialisation konnen strenggenommen nur als Beschreibungsbegriffe gelten. Die 
Begriffe Reifung, Lernen und Pragung gehen iiber die Beschreibung der Entwick- 
lung hinaus und konnen auch zur Erklarung von Veranderungen herangezogen 
werden. Die Verwendung von Wachstum, Differenzierung oder Sozialisation zur 
Erklarung von Veranderungen erscheint demgegeniiber wenig sinnvoll, weil diese 
Begriffe, im Unterschied zu Reifung, Lernen und Pragung, nicht eindeutig im 
Sinne eines bestimmten Erklarungskonzepts festgelegt sind. 

So laBt sich z.B. Differenzierung sowohl zur Bezeichnung der Ausgliederung von Teilen ans einem 
organischen Ganzen verwenden (vgl. Kap. 2.3), als auch im Sinne des Erwerbs von Unterscheidungs- 
leistungen im Bereich der Geflihle oder des Problemloseverhaltens nach lemtheoretischen Vorstellun- 
gen der Reaktionsdifferenzierung und Reizdiskrimination (zu letzterem s. Kap. 2.4). Wachstum kann 
biologisches, reifungsgesteuertes (Korper-) Wachstum bedeuten, aber auch einfach die quantitative Zu- 
nahme an Fertigkeiten oder Kenntnissen, ohne nahere Bezeichnung ihrer Grundlagen (vgl. Kap. 2.1). 
Zwar sind die mit den betreffenden Begriffen verkniipften Konnotationen weniger vieldeutig. Aus 
Griinden der klaren Trennung von Beschreibung und Erklarung ist es jedoch zweckmaBig, die Begriffe 
Wachstum, Differenzierung und Sozialisation nur unter deskriptivem Aspekt zu verwenden und die in 
ihnen moglicherweise enthaltenen Annahmen hinsichtlich der Steuerung von Veranderungen mit zu- 
satzlichen Begriffen (z-B. Reifung oder Lernen) zu bezeichnen. 



2.4.3 Wodurch kommen die Veranderungen zustande? 

Die Frage nach den Bedingungen und Mechanismen des Zustandekommens 
von Veranderungen nimmt eine zentrale Stellung in den Theorien der Entwick- 
lung ein (s. Kap. 6 bis 10). Die erklarende Analyse beginnt mit den von der Ent- 
wicklungsbeschreibung aufgeworfenen, aber nicht beantworteten Fragen (Aus- 
ubel & Sullivan, 1974): „Auf welche Weise ist die Veranderung erfolgt? Welche 



41 




Variablen waren verantwortlich? Wie interagieren die Variablen miteinander und 
mit dem bisherigen Zustand des Organismus? Haben bestimmte Faktoren fur die 
Herbeifiihrung der Veranderung eine wichtigere Rolle gespielt als andere? 
Anderte sich die Bereitschaft fur eine Veranderung von einem Stadium zum nach- 
sten?” (S. 23). All dies sind Probleme der Erklarung von Veranderungen. 



Entwicklung sfaktoren 

Als die wesentlichen Faktoren und Steuerungsmechanismen des Eintretens 
von Veranderungen konnen auf der einen Seite Anlagebedingungen und anlage- 
maBig verankerte Reifungsvorgange, auf der anderen Seite die Verarbeitung von 
Einfliissen der dinglichen und sozialen Umwelt, vor allem auf dem Wege von 
Lemvorgangen, angesehen werden. Man geht heute davon aus, daB die genann- 
ten Faktoren und Steuerungsmechanismen ihren EinfluB nicht unabhangig von- 
einander oder isoliert ausiiben, sondern daB sie grundsatzlich in komplexer 
Weise zusammenwirken. Die relative Bedeutung der einzelnen Entwicklungs- 
faktoren und die Art ihres Zusammenwirkens ist, wie der Entwicklungsverlauf, 
abhangig vom Gegenstand der Betrachtung, d.h. vom jeweils gewahlten Be- 
reich der Entwicklung (motorische, intellektuelle, emotionale, soziale Entwick- 
lung etc.) sowie seiner naheren inhaltlichen und methodischen Definition. Die 
Frage der Steuerung von Entwicklungsprozessen wird im Kap. 3 ausfuhrlich 
behandelt. 



Prioritat friiherer Entwicklungseinfliisse 

Ein haufig vemachlassigtes Problem im Zusammenhang mit der Steuerung von 
Entwicklungsprozessen, das teilweise noch in die zuvor behandelte Problematik 
der Merkmale von Entwicklungsanderungen hineinreicht, ist die Frage nach der 
Art des Auseinanderhervorgehens der Veranderungen, d.h. nach der Beziehung 
der zeitlich aufeinanderfolgenden Veranderungen innerhalb der einzelnen Veran- 
derungsreihen. 

Grundsatzlich ist davon auszugehen, daB bei ontogenetischen Veranderungs- 
reihen das Spatere auf dem Friiheren aufbaut. Jeder gegenwartig einwirkende 
Faktor trifft jeweils auf bereits bestehende Resultate oder Auswirkungen friiherer 
Faktoren und wird davon in seiner Wirkung mitbestimmt. Die Entstehung der 
Leistungsmotivation im Vorschulalter baut so auf zuvor erworbenen kognitiven 
Fahigkeiten (u.a. der Erkennung von Leistungsunterschieden und der (Selbst-) 
Verursachung von Leistungen) und sozialen Verhaltensmustern (u. a. Selbstandig- 
keit, Wetteifer) auf (vgl. Heckhausen, 1980). Die Auswirkung einer Trennung 
von der Mutter im Kleinkindalter ist erst dann genauer abzuschatzen, wenn be- 
kannt ist, wie die bisherigen Mutter-Kind-Interaktionen ausgesehen haben und 
an welchem Punkt der Entwicklung einer sozialen Bindung an die Mutter das 
Kind angelangt ist (Bowlby, 1973/1979, 1980/1983). 

Gegenwartige und vergangene Entwicklungsfaktoren wirken somit auf kom- 
plexe Art ineinander. Dem Friiheren kommt dabei gegeniiber dem Spateren hau- 
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fig nicht nur von der zeitlichen Lokalisation Prioritat zu, sondem auch vom Ge- 
wicht hinsichtlich der Bestimmung der Entwicklungsrichtung. Von daher wird 
auch die herausragende Bedeutung gerade der friihen Entwicklung, sinnfallig aus- 
gedriickt im Satz „das Kind ist der Vater des Mannes / .... die Mutter der Frau“, 
einsichtig. Anfanglich treffen die Entwicklungseinfliisse noch auf relativ wenig 
vorhandene ,,bleibende Resultate”, sie legen dadurch die Entwicklungsrichtung in 
starkerem MaBe fest als die spateren Einfliisse. Die standige Zunahme an „blei- 
benden Entwicklungsresultaten“ ist dann eine Voraussetzung fur die fortschrei- 
tende Stabilitat und Vorhersagbarkeit der weiteren Entwicklung. Gerade der Pro- 
zeBcharakter der Entwicklung und ihre Kumulativitat macht die erklarende Ana- 
lyse von ontogenetischen Veranderungen besonders schwierig. 



2.4.4 Arten des Verhaltnisses 
aufeinanderfolgender Entwicklungsschritte 

Zur Analyse des Verhaltnisses von Fruherem und Spaterem hat Flavell (1972) 
fur kognitive Entwicklungssequenzen ein Klassifikationssystem vorgelegt, das 
auch zur Ordnung verschiedener Arten des inneren Zusammenhangs nicht-ko- 
gnitiver Entwicklungssequenzen anwendbar erscheint. Flavell unterscheidet 
fiinf Arten des Verhaltnisses von zeitlich aufeinanderfolgenden Entwicklungs- 
schritten: Addition, Substitution, Modifikation, Inklusion und Mediation. 

Addition als die einfachste Form einer kumulativen Beziehung ist gegeben, 
wenn ein spateres Verhaltensmerkmal zu einem friiheren hinzukommt, ohne daB 
dieses aufgegeben wird. Neue Worter werden gelemt, ohne daB fruhere Worter 
verschwinden. Ein anderes Beispiel: Einfaches Auswendiglemen als eine friihe 
Form der Informationsspeicherung ist weiter verfiigbar, auch wenn spater die In- 
formationsspeicherung durch den Einsatz von kognitiven Vermittlungsgliedern 
(z. B. Bedeutungsahnlichkeit) erleichtert werden kann. 

Bei einer Substitution wird das Fruhere mehr oder weniger vollstandig durch 
das Spatere ersetzt. Ein Beispiel: Die urspriingliche Abhangigkeit von der Pflege- 
person, die sich u. a. in dem Wunsch dokumentiert, von dieser getragen zu wer- 
den, wird zugunsten groBerer Selbstandigkeit und Unabhangigkeit aufgegeben. 

Wahrend die Addition den extremen Fall eines kumulativen Verhaltnisses darstellt (Friiheres wird 
weitgehend unverandert beibehalten), kann man in der Substitution den extremen Fall eines disjunkti- 
ven Verhaltnisses sehen: Friiheres verschwindet mit dem Erwerb von Neuem. Die Unterscheidung von 
kumulativ und disjunktiv spielt eine Rolle bei der Anwendung der Skalogramm- Analyse auf Entwick- 
lungsprobleme (s. dazu Wohlwill, 1977, S. 138-150). 

Von einer Modifikation spricht Flavell, wenn der spatere Zustand eine Diffe- 
renzierung, Generalisierung oder Stabilisierung des vorangegangenen Zustandes 
beinhaltet. Beispiele: Die allmahliche Herausbildung der Unterscheidung von 
Aussehen und Wirklichkeit (Differenzierung); die Bildung von Klassenbegriffen 
und ihre Anwendung iiber die Situation hinaus, in der sie urspriinglich erworben 
wurden (Generalisierung); die Konsolidierung einer Verhaltensgewohnheit, z. B. 
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die Konsistenz oder VerlaBlichkeit, mit der die moralische Beurteilung von 
Handlungen das Kriterium der Absicht zugrundelegt (Stabilisierung). 

Im Falle der Inklusion wird das Fruhere weder erganzt, noch aufgegeben oder 
modifiziert, sondem im Spateren eingeschlossen und integriert. Beispiel: Die 
beim Kleinkind zunachst voneinander isoliert auftretenden Verhaltensweisen, 
nach Gegenstanden zu greifen und Gegenstande wegzuschieben, werden zu 
einem koordinierten Handlungsablauf integriert (ein Kissen wird weggeschoben, 
um einen dahinter liegenden Gegenstand ergreifen zu konnen). 

Eine Mediation liegt vor, wenn die friihere Gegebenheit ein notwendiges oder 
forderliches Zwischenglied fur einen spateren Entwicklungsschritt darstellt. Bei- 
spiel: Die Fahigkeit, sich in andere hineinzuversetzen, fordert die Erkenntnis und 
Beriicksichtigung der Motivation einer Handlung bei der moralischen Beurtei- 
lung von Handlungen anderer Personen. 

Die Diskontinuitat des Entwicklungsverlaufs ist nach Flavell um so ausgepragter, 

- je geringer die Veranderungen innerhalb einer Stufe im Verhaltnis zu den Veranderungen zwi- 
schen den Stufen sind; 

- je weniger sich die Fahigkeiten unterschiedlicher Niveaus bei einem Individuum zeitlich 
iiberlappen; 

- je hoher die Geschwindigkeit ist, mit der samtliche Fahigkeiten der hoheren Stufe erworben 
werden. 



2.4.5 SchluBbemerkung 

Die in den Abschnitten 2.4.1 bis 2.4.4 abriBartig dargestellten drei Grundfra- 
gen der Entwicklungspsychologie werden in den folgenden Kapiteln erneut auf- 
gegriffen und naher erlautert. Durchgehendes Prinzip der Darstellung wird sein, 
den engen Zusammenhang zwischen der Eingrenzung des Beobachtungsgegen- 
stands, der Beschreibung der ausgewahlten Veranderungsreihen und ihrer Erkla- 
rung aufzuzeigen. Den Ausgangspunkt der Definition des Forschungsfelds bil- 
den dabei haufig (implizite) theoretische Vorannahmen. So wahlen z.B. Anhan- 
ger eines Reifungskonzepts der Entwicklung am ehesten strukturelle und 
funktionale Merkmale im korperlich-motorischen Bereich als Untersuchungsge- 
genstand und beschreiben Veranderungen mit Begriffen wie Wachstum, Differen- 
zierung und Zentralisierung (vgl. Kap. 7). Anhanger der Theorien des sozialen 
Lemens sind hingegen eher geneigt, Verhaltensmuster im Bereich der sozialen In- 
teraktion als Beobachtungsgegenstand auszuwahlen und diese nach ihrer Auftre- 
tenshaufigkeit und ihrer Reizabhangigkeit zu betrachten (vgl. Kap. 9). 
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2.5 Die Definition des Entwicklungsbegriffs 



Die Vielfalt von Entwicklungsdefinitionen 

Aus der vorangegangenen Schilderung der verschiedenen Moglichkeiten der 
Beschreibung und Erklarung der Veranderungen des Verhaltens und Erlebens im 
Laufe der Ontogenese erhellt unmittelbar, da6 unter dem Begriff Entwicklung 
sehr unterschiedliche Sachverhalte verstanden werden konnen. Die Erorterung 
verschiedener Definitionen von Entwicklung steht bewuBt am Ende des Ab- 
schnitts 2. So wird am ehesten deutlich, daB mit jeder inhaltlichen Festlegung des 
Entwicklungsbegriffs nur bestimmte Ausschnitte des Entwicklungsgeschehens 
erfaBt werden, andere von vornherein ausgeschlossen sind. Die durch den ver- 
wendeten Entwicklungsbegriff gesetzten Grenzen sind umso enger, je mehr Kri- 
terien zu seiner Definition herangezogen werden. 

Die Wortgeschichte bis hin zum Gebrauch des Entwicklungsbegriffs im natur- 
wissenschaftlichen Denken des 19. Jahrhunderts wurde bereits kurz skizziert 
(vgl. Kap. 1.1). In der in der Folgezeit entstehenden wissenschaftlichen Entwick- 
lungspsychologie treffen wir dann auf eine Vielzahl mehr oder weniger voneinan- 
der abweichender Entwicklungsdefinitionen. Zur Illustration der Vielfalt der Be- 
griffsfassung werden einige in der Literatur vorgefundene Definitionen von Ent- 
wicklung unkommentiert wiedergegeben. Am Anfang stehen die inhaltlich 
starker ausgefullten Entwicklungsbegriffe, am Ende die eher inhaltsarmen, for- 
malen Definitionen. 

(1) H. Remplein (1958, S. 28): (Entwicklung ist) „eine nach immanenten Gesetzen (einem Bauplan) 
sich vollziehende fortschreitende (d.h. unumkehrbare, irreversible) Veranderung eines ganzheitlichen 
Gebildes, die sich als Differenzierung (Ausgliederung) einander unahnlicher Teilgebilde bei zuneh- 
mender Strukturierung (gefiigehafter Ordnung) und funktionaler Zentralisierung (Unterordnung der 
Funktionen und Glieder unter beherrschende Organe) darstellt. 

(2) E. Nagel (1967, S. 17; libers, v. Verf. ): (Entwicklung ist der Begriff fur) „eine Abfolge von Ver- 
anderungen in einem System, die relativ tiberdauemde Neuerwerbungen sowohl im strukturellen Auf- 
bau des Systems wie in seiner Funktionsweise beinhalten“. 

(3) W. Stern (1914; zit. nach Thomae, 1959b, S. 6): „Seelische Entwicklung ist nicht ein bloBes Her- 
vortretenlassen angeborener Eigenschaften, aber auch nicht ein bloBes Empfangen auBerer Einwirkun- 
gen, sondem das Ergebnis einer Konvergenz innerer Angelegtheiten mit auBeren Entwicklungsbedin- 
gungen“. 

(4) R. I. Watson (1959, S. 76; libers, v. Verf. ): „Wenn Veranderungen gesetzmaBig und aufeinander 
abgestimmt sind und die Fahigkeit des Organismus erhohen, sich seiner Umgebung anzupassen, ver- 
dienen sie das Etikett Entwicklung 44 . 

(5) H. D. Schmidt (1970, S. 20): „Wir bezeichnen solche psychophysischen Veranderungsreihen als 
Entwicklung, deren Glieder existentiell auseinander hervorgehen (d.h. in einem nattirlichen inneren 
Zusammenhang stehen), sich Orten in einem Zeit-Bezugssystem zuordnen lassen und deren Ubergan- 
ge von einem Ausgangszustand in einen Endzustand mit Hilfe von Wertkriterien zu beschreiben sind 44 . 

(6) H. Thomae (1959b, S. 10): (Entwicklung ist zu verstehen) „als Reihe von miteinander zusam- 
menhangenden Veranderungen, die bestimmten Orten des zeitlichen Kontinuums eines individuellen 
Lebenslaufs zuzuordnen sind 44 . 
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(7) W. KESSEN (1960, S. 36; iibers. v. Verf.): „Ein Phanomen wird entwicklungsbedingt genannt, 
wenn es in regel-oder gesetzmaBiger Weise mit dem Alter in Beziehung gesetzt werden kann'i 



Enger vs. weiter Entwicklungsbegriff 

Die in den zuvor aufgelisteten Entwicklungsdefinitionen zum Ausdruck kom- 
menden Auffassungen von Entwicklung lassen sich im groBen und ganzen zwei 
Polen zuordnen. An dem einen Ende finden sich die eher traditionellen, einem 
biologischen Denken nahestehenden Definitionen, die nur beim Vorliegen einer 
Reihe inhaltlicher Kriterien von Entwicklung sprechen. Am anderen Ende trifft 
man auf die heute eher gebrauchlichen sehr weiten Definitionen von Entwick- 
lung. 

Die traditionelle enge Entwicklungsdefinition schrankt die Anwendung des 
Entwicklungsbegriffs auf Veranderungen ein, die folgende Merkmale aufweisen 
(vgl. Harris, 1957; Wohlwill, 1973/1977); 

(1) Die Veranderungen verlaufen in einer Richtung (Unidirektionalitat) auf ein 
Ziel ( Reifezu stand ) hin. In der Regel handelt es sich um Aufbauprozesse, wobei 
das Endniveau meist als hoherwertig oder ideal verstanden wird (z.B. groBere 
Differenziertheit oder geistige Uberlegenheit). 

(2) Die Abfolge der Veranderungen gilt als unveranderlich, d.h. als nicht um- 
kehrbar (Irreversibilitat). 

(3) Bei alien Menschen treten weitgehend unabhangig von unterschiedlichen 
Umweltgegebenheiten die gleichen Veranderungsschritte auf (Universalitdt). In- 
terindividuelle Unterschiede gibt es hochstens hinsichtlich der Entwicklungsge- 
schwindigkeit und des erreichten Endniveaus. 

(4) Bei den Veranderungen handelt es sich grundsatzlich um qualitativ-struk- 
turelle Transformationen, die sich nicht rein quantitativ darstellen lassen. 

Die heute gebrauchlichere weite Entwicklungsdefinition ist von diesen Festle- 
gungen frei und faBt unter den Entwicklungsbegriff samtliche ontogenetischen 
Veranderungen, die relativ iiberdauernd (langfristig) sind, eine irgendwie geartete 
Ordnung und einen inneren Zusammenbang aufweisen, sowie mit dem Lebensal- 
ter (Zeitkontinuum) in einer mehr oder weniger engen Beziehung stehen. Dieser 
weite Entwicklungsbegriff schlieBt samtliche Veranderungen ein, die den Krite- 
rien der engen Definition geniigen. 

Motorische Entwicklungssequenzen in den ersten Lebensjahren, Grundlinien 
des Spracherwerbs im Vorschulalter oder qualitative Veranderungen des Denkens 
im Kindes- und Jugendalter geniigen z.B. weitgehend den Kriterien der engen 
Entwicklungsdefinition. Es gibt aber auch viele Veranderungen, die nicht von 
dem engen Entwicklungsbegriff abgedeckt werden. Das gilt z.B. fur die An- 
sammlung von Wissen iiber die dingliche und soziale Umwelt, den Erwerb und 
die Veranderung von Spielinteressen und -aktivitaten oder - spater - beruflichen 
Interessen und Aktivitaten, die Gewinnung einer personlichen Identitat, die Be- 
waltigung von Aufgaben im Rahmen von Familie und Beruf u.v.a.m. 

Die groBe Mehrheit der Entwicklungspsychologen halt es daher heute nicht 
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mehr fur angemessen, wegen des Nichtzutreffens einzelner Kriterien der engen 
Entwicklungsdefinition bestimmte Untersuchungsgegenstande aus der Entwick- 
lungspsychologie auszuschlieBen. Dies erscheint auch deshalb wenig sinnvoll, 
weil man haufig erst nach der griindlichen Untersuchung eines Gegenstandes 
feststellen wiirde, daB etwas nicht zum Gegenstandsbereich der Entwicklungs- 
psychologie gehort. Der Entwicklungsbegriff sollte vielmehr so weit gehalten 
sein, daB moglichst alle langfristigen Veranderungen, die wahrend der Ontogene- 
se in gesetzmaBiger Weise aufeinander folgen und miteinander zusammenhangen, 
darin eingeschlossen sind. Dies wird nur erreicht, wenn der Entwicklungsbegriff 
von inhaltlichen Bestimmungen der Kennzeichen, Verlaufsmerkmale und Bedin- 
gungsfaktoren freigehalten wird. Die Funktion einer derartigen weiten Entwick- 
lungsdefinition ist weniger, das Forschungsfeld der Entwicklungspsychologie 
einzugrenzen, sondern im Gegenteil dieses Forschungsfeld nicht von vomherein 
durch definitorische Abgrenzungen willkiirlich einzuschranken. Von diesem for- 
schungspragmatischen Aspekt abgesehen, leistet eine derart weite Begriffsfassung 
von Entwicklung allerdings wenig. 

Zur Klarung des Entwicklungsbegriffs und zur Einordnung entwicklungspsy- 
chologischer Fragestellungen sind noch zwei bisher nicht behandelte Probleme 
anzusprechen: 1. mit Entwicklung kann der ProzeB oder das Produkt von Veran- 
derungen gemeint sein; 2. es gibt unterschiedliche Niveaus von GesetzmaBigkei- 
ten der Entwicklung. 



Entwicklung als ProzeB und Produkt 

Der Begriff Entwicklung bezeichnet sowohl den Prozefi fortschreitender Ver- 
anderungen, samt den zugrundeliegenden Bedingungen, als auch das jeweilige 
Produkt dieses Prozesses zu einem bestimmten Zeitpunkt. Direkt beobachtbar 
sind immer nur die jeweiligen Produkte des Entwicklungsprozesses. Durch Ver- 
ringerung des zeitlichen Abstands zwischen den Beobachtungszeitpunkten laBt 
sich der ablaufende ProzeB selbst annahernd erfassen. Die zugrundeliegenden Be- 
dingungen konnen prinzipiell nicht beobachtet, sondern nur erschlossen oder 
hochstens aufgewiesen werden; letzteres z. B. durch das Eintreten bestimmter 
Effekte nach einer kontrollierten Variation von vermuteten BedingungsgroBen. 



Der Allgemeinheitsgrad von Entwicklungsgesetzen 

Die Suche nach GesetzmaBigkeiten der Entwicklung kann auf verschiedenen 
Niveaus stattfinden. Vom Allgemeinen zum Speziellen fortschreitend lassen sich 
mindestens vier Gesetzestypen unterscheiden: 

(1) Allgemeine Entwicklungsgesetze des Lebendigen. Beispiele; Phylogenetisch 
wie ontogenetisch aufweisbare Verlaufsmerkmale von Entwicklungssequenzen 
wie z. B. ansteigende Komplexitat oder Differenzierung; allgemeingiiltige 
Mechanismen von Entwicklungsprozessen wie Reifungs-, Pragungs- oder Lem- 
mechanismen. (Dies ist der Ansatz einer Allgemeinen und Vergleichenden Ent- 
wicklungspsychologie wie sie z.B. H. Werner angestrebt hat; s. Kap. 7.2.2). 
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(2) Allgemeine Entwicklungsgesetze der menschlichen Entwicklung generell. 
Beispiele: AuBer dem unter (1) Genannten etwa die ansteigende Bezogenheit auf 
soziale Systeme, die zunehmende Bedeutung sprachlicher Symbole oder die enor- 
me Lernkapazitat und Flexibility menschlicher Organismen. 

(3) Spezielle Entwicklungsgesetze der menschlichen Entwicklung in bestimm- 
ten Bereichen. Beispiele: GesetzmaBigkeiten der motorischen Entwicklung, der 
sprachlichen, motivationalen, sozialen Entwicklung etc. 

(4) Spezielle Entwicklungsgesetze der Entwicklung einzelner Individuen (oder 
auch Gruppen von Individuen), d.h. GesetzmaBigkeiten des Zustandekommens 
individueller Unterschiede in einzelnen Bereichen der menschlichen Entwicklung. 
Beispiele: Aufklarung der Unterschiede in Intelligenzwerten, Aggressionsma- 
Ben, dem AusmaB der Leistungsmotivation usw. bei verschiedenen Individuen. 

Bei der Auseinandersetzung mit entwicklungspsychologischen Theorien und 
Befunden ist es wichtig darauf zu achten, welche der genannten Fragestellungen 
die einzelnen Aussagen anzielen. Die heutige Entwicklungspsychologie richtet 
ihr Augenmerk vor allem auf GesetzmaBigkeiten in Teilbereichen der Entwick- 
lung, und zwar entweder unter dem Aspekt der intraindividuellen Variation (Typ 

3) oder der interindividuellen Variation in intraindividuellen Veranderungen (Typ 

4) . Im ersten Fall, der Suche nach gesetzmaBigen Abfolgen und ihren Bedingun- 
gen, sind individuelle Unterschiede, etwa beziiglich der Entwicklungsgeschwin- 
digkeit oder des erreichten Entwicklungsniveaus, von eher sekundarem Interesse. 
Dieses Vorgehen ist z.B. typisch fur Piaget (s. Kap. 10.2.1). Im zweiten Fall, der 
Suche nach GesetzmaBigkeiten des Zustandekommens individueller Unterschie- 
de, wird hauftg die intraindividuelle zeitliche Veranderung auBer acht gelassen 
bzw. besteht die Tendenz, die gleichen Faktoren, die individuelle Unterschiede 
hervorbringen, fur das Zustandekommen zeitlicher Veranderungen verantwort- 
lich zu machen. Dieses Vorgehen ist z.B. typisch fur die S-R-Theorien der Ent- 
wicklung (s. Kap. 9). 

Ein Teil der Kontroversen zwischen verschiedenen Entwicklungstheorien griindet in dieser Ver- 
schiedenheit der Formulierung entwicklungspsychologischer Fragestellungen. Gleichzeitig laBt die 
Verschiedenheit der Ausgangsfrage keinen unmittelbaren Vergleich der verschiedenen Untersuchungs- 
befunde zu. 



3. Das Verhaltnis der Entwicklungspsychologie 
zu anderen Forschungsgebieten 



Bis hierhin ist die Entwicklungspsychologie weitgehend als selbstandiges, in 
sich geschlossenes Teilgebiet der Psychologie mit eigenen Problemen behandelt 
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worden. Diese Eigenstandigkeit kann auch berechtigterweise in der Art der The- 
matisierung der Zeitvariablen, der besonderen Kennzeichnung der Veranderun- 
gen wahrend der Ontogenese und den sich daraus ergebenden Fragestellungen 
gesehen werden. Gleichzeitig geht die Entwicklungspsychologie jedoch enge Ver- 
bindungen zu anderen Forschungsgebieten auBerhalb der Psychologie ein. Sie 
nimmt theoretische Ansatze, Methoden und Befunde aus verwandten Diszipli- 
nen in sich auf und liefert umgekehrt fiir and ere Disziplinen wichtige Impulse. 
Eine wechselseitige Durchdringung der verschiedenen Wissenschaftsgebiete und 
eine teilweise Aufhebung der Grenzen zwischen ihnen ist besonders in den letz- 
ten Jahrzehnten verstarkt zu beobachten (s. die Handbiicher von Birren & 
Schaie, 1990; Keller, 1989; Mussen, 1970, 1983). 

Die Notwendigkeit einer interdisziplinaren Zusammenarbeit zwischen der 
Entwicklungspsychologie und verwandten Disziplinen ergibt sich schon aus der 
Tatsache der engen Verflechtung des psychischen Entwicklungsgeschehens mit 
dem physischen Entwicklungsgeschehen einerseits, mit soziokulturellen Einfliis- 
sen andererseits. Ersteres wird beriicksichtigt in Teilbereichen der Biologie, Ge- 
netik, Entwicklungsphysiologie und Ethologie. Zu letzterem gewinnt die Ent- 
wicklungspsychologie wertvolle zusatzliche Informationen u. a. aus Kulturan- 
thropologie, Soziologie und Sozialpsychologie. 

Im einzelnen laBt sich die Bedeutung der genannten Gebiete fiir Entwick- 
lungsprobleme wie folgt umreiBen: 

Biologie, Genetik und Entwicklungsphysiologie sind vor allem wichtig fiir das 
Verstandnis der pranatalen Entwicklung, einschlieBlich der in ihr fundierten Be- 
dingungen des spateren Entwicklungsgeschehens. Sie spielen ebenfalls eine be- 
deutende Rolle fiir die Betrachtung der Anpassungsleistungen des Neugebore- 
nen, sowie die gesamte korperliche und motorische Entwicklung, speziell in ihrer 
Relation zu den fortschreitenden Veranderungen des Verhaltens und Erlebens. 
Von besonderem Interesse ist hier die Entwicklung des Zentralen Nervensystems, 
der Sinnesorgane und der endokrinen Driisen. AuBerdem sind die Befunde der 
biologischen Wissenschaften von grundlegender Bedeutung fiir die Auseinander- 
setzung mit der Anlage-Umwelt-Problematik, d.h. die Erklarung der Ahnlich- 
keiten und Unterschiede in der Entwicklung verschiedener Individuen (s. 
Kap. 3). 

Eine Darstellung der biologischen Grundlagen der Entwicklung unter Einbe- 
ziehung neuerer biologischer Erkenntnisse findet sich in Keller (1989), Mussen, 
1983, Vol. 2), Nash (1978). 

Die Bedeutung der Ethologie oder Vergleichenden Verhaltensforschung fiir die 
Entwicklungspsychologie ist in den letzten Jahrzehnten standig gewachsen (vgl. 
Mussen, 1970, 1983). Sie vermag die biologische Verankerung von Verhaltensei- 
gentiimlichkeiten aufzuweisen, gleichzeitig liefert sie Informationen iiber das Zu- 
sammenspiel von Umweltgegebenheiten und angelegten Bereitschaften, so z. B. 
bei der Pragung (s. Kap. 2.5). Wertvoll ist auch die mit ihr gegebene methodische 
Moglichkeit, an Tieren Beobachtungen und Experimente durchzufiihren, die sich 
beim Menschen aus ethischen Griinden verbieten, deren Befunde jedoch - bei der 
gebotenen Vorsicht der Ubertragung von Tierbefunden auf den Humanbereich - 



49 




auch fur die Humane ntwicklung aufschluBreich sein konnen. Zu nennen sind hier 
etwa Untersuchungen zu den Auswirkungen frirher Stimulation und Deprivation 
(s. das Sammelreferat von Thompson & Grusec, 1970). SchlieBlich laBt sich 
durch den Vergleich von Arten verschiedener Entwicklungshohe feststellen, ob 
beziiglich homologer Verhaltensweisen eine phylogenetische Kontinuitat (stetige 
Veranderungen mit steigender Entwicklungshohe) oder eher eine Diskontinuitat 
anzutreffen ist. 

Unter homologen Verhaltensweisen versteht man in der Ethologie arttypische, relativ invariante 
Verhaltensmuster, die bei verschiedenen Arten in ahnlicher Form vorkommen und auf einen gemeinsa- 
men historischen Ursprung zuriickgehen. Von Verhaltensanalogien spricht man hingegen, wenn zwar 
eine Ahnlichkeit von Verhaltensmerkmalen bei verschiedenen Arten existiert, diese aber keinen SchluB 
auf die phylogenetische Verwandtschaftsbeziehung der betreffenden Arten zulaBt (s. dazu von Cra- 
nach, 1979). 

Der Beitrag der Ethologie fur die Entwicklungspsychologie wird im Kap. 7.3 ausfiihrlich 
dargestellt. 

Ein wesentliches Forschungsobjekt von Kulturanthropologie und Ethnologie ist 
die Suche nach iiberkulturellen Gemeinsamkeiten und interkulturellen Unter- 
schieden des Verhaltens und Erlebens. Diese Disziplinen liefem so einerseits Er- 
kenntnisse hinsichtlich der Generalisierbarkeit von Entwicklungsgesetzen, die 
iiberwiegend an Personen des amerikanisch-europaischen Kulturkreises gewon- 
nen worden sind. Andererseits konnen durch derartige Untersuchungen auf brei- 
terer Basis die verschiedensten Entwicklungsbedingungen (z. B. Erziehungsprak- 
tiken, Leistungsanforderungen) in ihrer Auswirkung oder zumindest auf ihre 
korrelative Beziehung mit der Herausbildung bestimmter Verhaltens-und Erleb- 
nisweisen analysiert werden (s. z.B. Whiting & Whiting, 1975). Indirekt tragt 
dieser Forschungszweig damit zur Beantwortung der Anlage-Umwelt-Problema- 
tik bei. Kulturanthropologische Untersuchungen haben bisher iiberwiegend 
Daten und Theorien zur emotionalen und sozialen Entwicklung der Personlich- 
keit erbracht (vgl. Zigler & Child, 1969). Zum Teil liegen auch kulturverglei- 
chende Analysen der kognitiven Entwicklung vor (z.B. Bruner, Olver & 
Greenfield, 1966/1971; Sants, 1980). 

Einen iiberblick iiber entwicklungspsychologisch relevante Befunde der Kulturanthropologie ver- 
mitteln Munroe, Munroe & Whiting (1981), Triandis & Heron (1981) sowie Valsiner (1989). 
Zur Bedeutung eines kulturvergleichenden Ansatzes fur die Entwicklungspsychologie s. Eckensber- 
GER (1983). 

Soziologie und Sozialpsychologie gewinnen ihre Bedeutung fur die Entwick- 
lungspsychologie zum einen von bestimmten theoretischen Ansatzen her (Rol- 
lentheorie, Sozialisationstheorien, Theorien iiber die Herausbildung von Einstel- 
lungen und Normen), zum anderen durch die von ihnen geleistete Analyse der 
Art und Auswirkungen sozialer Interaktionen in Familie, Schule oder in der 
Gruppe der Gleichaltrigen (peer group), sowie die Untersuchung des Einflusses 
soziookonomischer Bedingungen bzw. allgemein gesellschaftlicher Bedingungen 
(s. hierzu Baldwin, 1980; Neugarten & Datan, 1979). 

Uber die bereits genannten Verbindungen zwischen der Entwicklungspsycho- 
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logie und benachbarten Forschungsgebieten hinaus bezieht die Entwicklungspsy- 
chologie zunehmend Ansatze aus der Allgemeinen Psychologie (Lemen, Motiva- 
tion, Kognition) sowie aus der Padagogischen und der Klinischen Psychologie 
(Training und Forderung von Fertigkeiten und Verhaltensmustem, Entstehung 
von Verhaltensstorungen und ihre Modifikation) in ihre eigenen Fragestellungen 
ein. Sie wird damit zu einem Feld, auf dem die Tragfahigkeit von Theorien, die im 
wesentlichen aus Untersuchungen an Erwachsenen gewonnen worden sind, iiber- 
priift werden kann. Die Ergebnisse dieser Uberpriifung geben AufschluB iiber 
die ontogenetische Kontinuitat oder Diskontinuitat der Gultigkeit von psycholo- 
gischen Gesetzen bzw. iiber die Randbedingungen, unter denen die betreffenden 
Gesetze Gultigkeit beanspruchen konnen, und sie erhellen u. a., wie Personlich- 
keitsmerkmale in ihrer individuell unterschiedlichen Auspragung zustandekom- 
men (Differentielle Psychologie). Grundsatzlich ist dabei von der Erkenntnis aus- 
zugehen, daB Erwachsene in ihrem Verhalten und Erleben nur aus ihrer Vergan- 
genheit, d.h. aus ihrer Entwicklungsgeschichte heraus zu verstehen sind. 



4. Die Bedeutung der Entwicklungspsychologie fur 
die Praxis - Angewandte Entwicklungspsychologie 

4.1 Grundlagenforschung und Anwendung 

Die Entwicklungspsychologie ist vorrangig eine Grundlagenwissenschaft, sie 
ist nicht unmittelbar anwendungsbezogen. Dies schlieBt aber nicht aus, daB ent- 
wicklungspsychologische Erkenntnisse einen bedeutsamen EinfluB auf die pad- 
agogische, klinische oder gerontologische Praxis haben und daB die Grundlagen- 
forschung auf die Losung aktueller padagogischer oder sozialer Probleme gerich- 
tet ist. 

Entwicklungspsychologisches Wissen kann helfen, die Erziehung auf die Be- 
diirfnisse und Moglichkeiten der Erzogenen abzustimmen, schulische Lernanfor- 
derungen angemessen zu gestalten, Begabungen und Fahigkeiten adaquat zu for- 
dern, Risiken fur die Entwicklung zu erkennen sowie Verhaltensauffalligkeiten 
zu beheben oder deren Entstehung zu verhindem. Die Kenntnis entwicklungs- 
psychologischer Sachverhalte ist daher fur den in der Erziehungsberatung, Schu- 
le, Klinik, Heim oder Strafanstalt tatigen Psychologen, aber auch fur alle anderen 
Personengruppen, die mit Kindern, Jugendlichen, Erwachsenen oder alteren 
Menschen beruflich zu tun haben (z.B. Kindergartnerinnen, Lehrer, Sozialarbei- 
ter, Altenpfleger) von groBer Bedeutung. 

Nicht nur den Entscheidungen und Handlungen von Psychologen, Eltern, 
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Lehrem, Erziehern und Arzten, sondem auch bildungs- und sozialpolitischen 
sowie gesetzgeberischen MaBnahmen von Politikern und Richtern liegen viel- 
schichtige entwicklungspsychologische (Vor-)Annahmen und Uberzeugungen 
zugrunde (Montada & Filipp, 1979, S. 525). Zwei Beispiele: Die Befunde iiber 
die wahrend des Grundschulalters steil anwachsende Stabilitat des IQ (Bloom, 
1964/1973) bewirkten eine Intensivierung der vorschulischen Forderung. Welche 
Rolle dem Vater fur die Kindesentwicklung zukommt (Fthenakis, 1985) findet 
zunehmend Beriicksichtigung bei Sorgerechtsentscheidungen. 

Das wachsende Interesse an einer anwendungsorientierten Forschung und die 
zunehmende Einsicht in ihre Notwendigkeit haben sich allerdings noch nicht ent- 
sprechend in der Forschungspraxis niedergeschlagen. So zeigte eine Analyse der 
deutschsprachigen entwicklungspsychologischen Forschung, in der 254 empiri- 
sche Arbeiten der Jahre 1973 bis 1982 ausgewertet wurden, daB iiber 90 % der 
Untersuchungen der Grundlagenforschung zuzuordnen waren. Fediglich 7 % 
der Veroffentlichungen konnten als praxisorientierte Entwicklungspsychologie 
eingestuft werden. Immerhin lieBen rund 50 % der Arbeiten einen impliziten 
Anwendungsbezug erkennen, indem quasi am Rande auf die praktische Relevanz 
der Ergebnisse hingewiesen wurde. 

Die Autoren der Studie (Stephan, Petzold & Nickel, 1986) diskutieren als mogliche Grande fur 
die geringe Auswirkung des theoretischen Ansprachs der Anwendungsorientierang auf die For- 
schungspraxis pragmatische und methodische Schwierigkeiten wie die Begrenztheit finanzieller Mittel, 
den erschwerten Zugang zu relevanten Sdchproben und unzulangliche Ausbildungs- und Forschungs- 
bedingungen an den Hochschulen (zu weiteren moglichen Griinden siehe Abschnitt 4.3). 

Deutschsprachige Monographien und Sammelwerke, in denen anwendungsrelevante Erkenntnisse 
bereichsspezifisch aufgearbeitet werden, gibt es u.a. iiber das Jugendalter (Olbrich & Todt, 1984), 
entwicklungspsychologische Grandlagen des Sports (Allmer, 1983), kritische Lebensereignisse (Fi- 
lipp. 1990), Erziehungs- und Schulberatung (FIeller & Nickel, 1982) und Entwicklungsberatung 
(Brandtstadter GrAser, 1985). Seit 1979 erscheint in den USA das Journal of Applied Developmental 
Psychology. Im deutschsprachigen Raum existiert (noch) kein spezielles Fachorgan fur Angewandte 
Entwicklungspsychologie. Anwendungsorienderte Forschungsberichte finden sich am ehesten in der 
Zeitschrift Jur Entwicklungspsychologie und Pddagogische Psychologie und in der Zeitschrift Psychologie 
in Erziehung und Unterricht. 



4.2 Aufgaben einer Angewandten Entwicklungspsychologie 



Anwendung heiBt zunachst einmal allgemein die Nutzung wissenschaftlicher 
Erkenntnisse fiir die Losung praktischer Probleme. Angewandte Entwicklungs- 
psychologie - oder genauer: Anwendungsorienderte Entwicklungspsychologie - 
ware demnach zu verstehen als an den Fragen, Problemen und Erfordernissen der 
praktischen Arbeit im padagogischen, therapeutischen und sozialen Kontext aus- 
gerichtete empirische Forschungstatigkeit. Eine derartige Orientierung an prakti- 
schen Belangen laBt sich durch zwei unterschiedliche Strategien verwirklichen 
(Montada, 1980, S. 32): (1) Konvergente Strategie. Ein an den Forscher herange- 
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tragenes praktisches Problem (z.B. Optimierung der Vermittlungspraxis bei Ad- 
optionen. Prevention von Gewaltkriminalitat) wird zum Ausgangspunkt fur die 
Suche nach (vorhandenen) wissenschaftlichen Erkenntnissen und Methoden fur 
die Losung des Problems bzw. fur die Planung von Untersuchungen zur Beant- 
wortung offener Fragen. (2) Divergente Strategic. Vorhandene Wissensbestande 
werden systematisch auf denkbare Anwendungsbereiche hin ausgewertet. 

Eine Angewandte Entwicklungspsychologie liefert somit wesentliche Beitrage 
zur Generierung von Wissen einerseits und zur Anwendung von Wissen anderer- 
seits, wobei sich beides im giinstigen Fall gegenseitig beeinfluBt und befruchtet. 

Die Aufgaben, die sich einer Angewandten Entwicklungspsychologie im ein- 
zelnen stellen, hat Montada erstmals 1979 in einem vielbeachteten Referat auf 
der 4. Tagung Entwicklungspsychologie in Berlin - und seither in mehreren Bei- 
tragen - systematisch dargestellt (Montada, 1980, 1983, 1987b). Sechs Aufgaben 
werden von ihm unterschieden: (1) Orientierung iiber den Lebenslauf, (2) Er- 
mittlung von Entwicklungs- und Veranderungsbedingungen, (3) Prognose der 
Stabilitat und Veranderung von Personmerkmalen, (4) Begriindung von Entwick- 
lungs- und Interventionszielen, (5) Planung von InterventionsmaBnahmen und 
(6) Evaluation von Entwicklungsinterventionen. Sie sollen im folgenden kurz er- 
lautert werden. 

Man erkennt in den sechs Aufgaben unschwer die vier am Beginn dieses Kapitels genannten allge- 
meinen Aufgaben der Entwicklungspsychologie - Beschreibung, Erklarung, Vorhersage und Beein- 
flussung - wieder. NaturgemaB steht in einer Angewandten Entwicklungspsychologie der Interventi- 
onsaspekt im Vordergrund. 



Was ist? - Orientierung iiber den Lebenslauf 

Die Ordnung von Entwicklungsveranderungen nach dem Lebensalter, sei es in 
Form der Beschreibung quantitativer Entwicklungsfunktionen oder qualitativer 
Entwicklungsstufen, ist eine kiassische Grundfrage der Entwicklungspsychologie 
(vgl. Abschnitt 2.3). Auf diese Art gelangt man zu (statistischen) Alters-bzw. Ent- 
wicklungsnormen, auf deren Grundlage man (behandlungsbediirftige?) Abwei- 
chungen des Entwicklungsverlaufs im Einzelfall und die Entwicklungsangemes- 
senheit von Lernangeboten, ErziehungsmaBnahmen, Interventionen allgemein 
einschatzen und bewerten kann. 

Wenn man weiB, welche Aufgaben ein 7jahriges Kind normalerweise selbstandig ausfuhren kann, 
laBt sich die Selbstandigkeit eines einzelnen 7jahrigen Kindes als fur sein Alter normal, unter- oder 
iiberdurchschnittlich beurteilen. Gleichzeitig liefert das entwicklungspsychologische Wissen iiber al- 
tersangemessene Anforderungen an die Selbstandigkeit und alterstypische Lemangebote und iibungs- 
moglichkeinen bei 7jahrigen Hinweise zur Forderung der Selbstandigkeit eines wenig selbstandigen 
Kindes. 
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Wie ist etwas entstanden? - Ermittlung von Entwicklungs- und Veranderungs- 
bedingungen 

Entwicklungspsychologische Erklarungsmodelle legen den Schwerpunkt ihrer 
Betrachtung auf die Ontogenese von Personmerkmalen und Storungen unter Be- 
riicksichtigung von Dispositionen, Entwicklungsumwelten, Interaktionen mit 
Erziehem, spezifischen Ereignissen usw. sowie - im Idealfall - der Wechselwir- 
kungen zwischen diesen Variablen (s. dazu Kap. 3 und Kap. 6 bis 10). Hierbei in- 
teressieren den Entwicklungspsychologen weniger die kurzfristigen als die lang- 
fristigen Auswirkungen von Entwicklungsfaktoren. Zu beachten ist dabei auch 
der kumulative Charakter der Auswirkung von Entwicklungsfaktoren und die 
Diskontinuitat der Antezedenz-Konsequenz-Beziehungen (Trautner, 1983). 

Bedingungswissen ermoglicht die Verhinderung potentieller Fehlentwicklun- 
gen (Prevention), Entscheidungen iiber angemessene Interventionen und die 
Optimierung von Entwicklungsverlaufen. Dabei scheint die Passung zwischen 
den Entwicklungsbedingungen (InterventionsmaBnahmen) einerseits und dem 
Entwicklungsstand (personalen Merkmalen eines Individuums) andererseits eine 
wichtige Voraussetzung fur giinstige Effekte zu sein (Montada, 1987b, S. 772 f.). 



Was wird? - Prognose der Stabilitat und Veranderung von Personmerkmalen 

Viele MaBnahmen in der Praxis beinhalten - implizit oder explizit - eine Pro- 
gnose der weiteren Entwicklung: Die Erteilung des Sorgerechts fur die Mutter 
nach der Scheidung der Eltern erfolgt unter der Annahme, daB dies fur die weite- 
re Entwicklung des Kindes am giinstigsten sei; die Sicherungsverwahrung eines 
Straftaters geschieht unter der Erwartung, daB dieser auch in Zukunft eine erheb- 
liche Gefahr fur seine Umgebung darstellen wird. 

Um solche Vorhersagen mac hen zu konnen, braucht man Erkenntnisse iiber die 
Stabilitat oder Instabilitat von Merkmalen und iiber person- oder gruppenspezi- 
fische Entwicklungsverlaufe und ihre Bedingungen. Da im Regelfall - interindi- 
viduell verschieden - eine Vielzahl von EinfluBgroBen wirksam sind, die alle er- 
faBt und ihrerseits hinsichtlich der Wahrscheinlichkeit ihres Eintretens vorherge- 
sagt werden miiBten, beinhalten Entwicklungsprognosen meist ein hohes 
Irrtumsrisiko. 

Da man heute eher von einer Plastizitat der Entwicklung liber die Lebensspanne und einer standi- 
gen Interaktion zwischen dem sich entwickelnden Individuum und einer sich andemden Umwelt aus- 
geht, erwartet man von vomherein keine hohe Treffsicherheit von Prognosen. Selten sind mehr als 25% 
bis 35% der Varianz aufgeklart (vgl. Dollase, 1985, S. 128-137; Montada, 1987b, S. 773-776). 

In der Entwicklungspsychologie ist es noch weitgehend iiblich, Prognosen auf 
der Basis von sog. Stabilitatskoeffizienten aus deskriptiven Langsschnittstudien 
zu erstellen, ohne daB im einzelnen bekannt ist, unter welchen Entwicklungsbe- 
dingungen Stabilitat oder Instabilitat bzw. bestimmte Arten des Entwicklungs- 
verlaufs zu erwarten sind (vgl. Bloom, 1964/1973; eine riihmliche Ausnahme ist; 
McCall, Appelbaum & Hogarty, 1973). AuBerdem sind bislang nur wenige 
Personmerkmale (Intelligenz, Schul- und Berufserfolg, Temperamentseigen- 
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schaften, Delinquenz) hinsichtlich ihrer Stabilitat oder Instability iiber die 
Lebensspanne untersucht worden. 



Was soil werden? - Begriindung von Entwicklungs- und Interventionszielen 

Die Entwicklungspsychologie als Erfahrungswissenschaft ist wertneutral. Aus 
entwicklungspsychologischen Befunden allein lassen sich nicht direkt Ziele der 
Entwicklung und Erziehung ableiten. De facto werden Wert- und Zielentschei- 
dungen jedoch standig durch entwicklungspsychologisches Wissen beeinfluBt. 
Wenn sich z.B. herausstellt, daB Kinder nicht erst im Einschulungsalter, sondern 
bereits ein bis zwei Jahre friiher lesen lernen konnen, wird das Friihlesenlernen 
u. U. ein (neues) Entwicklungsziel. „Wenn die Forschung zeigt, daB man Ziele er- 
reichen kann, werden Entscheidungen verlangt, wo zuvor nur Schicksalsergeben- 
heit oder fromme Wiinsche moglich waren.“ (Montada, 1982, S. 11). 

Entwicklungspsychologisches Wissen kann somit als Korrektiv fur gewahlte 
Ziele, Wertentscheidungen und Inhalte in der Praxis dienen. Es liefert Informa- 
tionen und Orientierungshilfen zur Beantwortung der Fragen, was wiinschens- 
wert, machbar, nicht realisierbar ist, aber auch welche (unerwiinschten) Folgen 
und Nebenwirkungen bei Versuchen, ein Ziel zu erreichen, zu erwarten sind. 

Brandtstadter (1986) diskutiert ausfuhrlich die Bedeutung von entwicklungsbezogenen Ziel-und 
Wertvorstellungen und schlagt vor, Entwicklungsziele auf den Dimensionen von Verwirklichungsmog- 
lichkeiten, Verwirklichungsfolgen und moglichen Zielkonflikten zu analysieren und kritisch zu 
beurteilen. 

Nicht selten werden die je gefundenen Entwicklungsnormen selbst (die „nor- 
male“ Entwicklung) zum nicht in Frage gestellten Entwicklungsziel. Das Norm- 
abweichende ist dann an die Norm anzupassen. In besonderem Sinne gilt dies fur 
Stufenkonzepte der Entwicklung, in denen das ontogenetisch Spatere meist mit 
dem Hoherwertigen gleichgesetzt wird. 



Wie konnen Ziele erreicht werden? - Planung von InterventionsmaBnahmen 

Werden angestrebte Entwicklungsziele nicht erreicht, werden anstehende Ent- 
wicklungsaufgaben nicht bewaltigt, oder laBt die Kenntnis der (bisherigen und/ 
oder kiinftigen) Entwicklungsbedingungen einen ungiinstigen Entwicklungsver- 
lauf erwarten, so sind u.U. InterventionsmaBnahmen angezeigt. 

Mit Brandtstadter (1984) sind hierbei a) die Entwicklungsziele des Individu- 
ums selbst, b) die Entwicklungspotentiale des Individuums, c) die Entwicklungs- 
anforderungen im sozialen Umfeld und d) die Entwicklungsangebote (Lern- und 
Hilfeangebote, Ressourcen in der Umwelt) zu unterscheiden. Entsprechend kann 
die Intervention die Ziele, die Potentiale, die Anforderungen und die Angebote 
betreffen. Im Einzelfall werden ganz bestimmte Diskrepanzen oder Konflikte 
zwischen den genannten Bestimmungsstiicken bestehen und evtl. zum Gegen- 
stand der Intervention gemacht werden. 

Ziel einer geplanten Intervention kann die Verhinderung von Fehlentwicklun- 
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gen ( Prevention ), die Korrektur fehlgelaufener Entwicklung oder die Verbesse- 
rung oder die Forderung von Entwicklungsprozessen (Optimierung) sein. In je- 
dem Fall miissen fundierte Entscheidungen dariiber getroffen werden, warm ein 
Eingreifen Erfolg verspricht, wo angesetzt werden soli (beim Betroffenen, seiner 
Familie, einer Institution) und welches Verfahren gewahlt werden soil (informie- 
ren, Fertigkeiten vermitteln, Einstellungen andem, Umweltbedingungen veran- 
dern usw.). 

Wichtig ist, zwischen den Entstehungsbedingungen und den Stabilisierungsbe- 
dingungen eines interventionsbedurftigen Entwicklungsproblems zu unterschei- 
den. Letztere sind fur die Planung konkreter MaBnahmen u.U. bedeutsamer. 
Eine Intervention muB im iibrigen nicht notwendigerweise an den Bedingungen 
einer Fehlentwicklung ansetzen. Sie kann auch immunisierende, kompensatori- 
sche oder rehabilitative Ziele verfolgen. 



Was ist geworden? - Evaluation von Entwicklungsinterventionen 

Der Beitrag der Entwicklungspsychologie zur empirischen Uberpriifung und 
Bewertung der Effektivitat von Interventionen liegt vor allem in der Beachtung 
der langerfristigen Folgen (Spatfolgen, Nebenwirkungen) und der differentiellen 
(alters- oder entwicklungsstandabhangigen und kontextspezifischen) Wirksam- 
keit eines Programms. Grundsatzlich ist zu beachten, daB die Wahl der Evalua- 
tionskriterien vom Entwicklungskonzept des Untersuchers abhangig ist. 

Nach Dollase (1985) ist die Mitgestaltung kultureller Uberzeugungen der Gesellschaft iiber die 
Entwicklung ihrer Mitglieder ein weiterer wesentlicher Anwendungsimpuls entwicklungspsychologi- 
scher Theorie und Forschung. 



Untersuchung 1.2 Krankheitskonzepte, Krankheitserleben und 

Bewdltigung der Krankheit bei juveniler chro- 
nischer Arthritis 

Eine der wenigen deutschsprachigen Untersuchungen, in der entwicklungspsychologi- 
sche Grundlagen (hier zur kognitiven Entwicklung) und deren praktische Anwendung 
(hier im Erleben und der Bewaltigung eigener Krankheit) miteinander verkniipft werden, 
stammt von Silvia Wiedebusch (1992). Die Untersuchung geht von der Annahme aus, 
daB subjektive Konzepte, die Kinder und Jugendliche im Bereich Krankheit und Gesund- 
heit ausbilden, altersspezifische und entwicklungsabhangige Besonderheiten aufweisen, 
die das Verstandnis und den Umgang mit der eigenen Erkrankung wesentlich bestimmen. 
Von besonderer praktischer Bedeutung erscheinen derartige Zusammenhange im Falle 
einer chronischen Erkrankung. 

60 7- bis 18jahrige Patienten (40 weiblich, 20 mannlich), die an juveniler chronischer 
Arthritis (JCA) erkrankt sind, nahmen an der Untersuchung teil. In einem halbstruktu- 
rierten Interview, in dent Fragen zu den Bereichen Symptome, innere Krankheitsprozesse , 
Ursachen, Prognosen und Interventionen bei JCA gestellt wurden, wurden die Krank- 
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heitskonzepte der Patienten erhoben. In einem Interview zu den psychosozialen Krank- 
heitsbelastungen wurden krankheitsbedingte Veranderungen im Alltagsleben und Unter- 
schiede zu Gleichaltrigen sowie negative Krankheitserfahrungen und Angste erfaBt. Die 
Auswertung der Interviews erfolgte anhand verschiedener Kategoriensysteme, wobei je- 
weils die jiingeren Patienten (7- bis 12jahrige) und die alteren Patienten (15 bis 18jahrige) 
miteinander verglichen wurden (s. Wiedebusch, 1992). 

Die Angehorigen der jiingeren Altersgruppe, die unter Zugrundelegung von Piagets 
Entwicklungstheorie dent Stadium der konkreten Operationen zugeordnet werden kon- 
nen (vgl. Kap. 10.2.1), konzeptualisierten die Erkrankung vorrangig als Ansammlung ex- 
temer Krankheitsmerkmale, wogegen eine Representation interner pathophysiologischer 
Faktoren und Prozesse noch weitgehend fehlte. Die Beschreibungen des Krankheitsge- 
schehens waren statisch und bei der Erlauterung von Zusammenhangen zwischen einzel- 
nen Aspekten der Krankheit iiberwogen monokausale Erklarungsmodelle. Bei den alte- 
ren JCA-Patienten, die nach Piaget der formal-logischen Entwicklungsstufe zuzurech- 
nen sind, lagen hingegen haufiger Konzeptualisierungen innerer Krankheitszustande und 
-prozesse vor. Es bestanden abstrakte Vorstellungen iiber die chronologische Abfolge des 
Krankheits- und Therapiegeschehens und die Patienten verkniipften verschiedene Krank- 
heitsaspekte miteinander. 

Konkrete Antworten zur Beschreibung des pathologischen Prozesses im Gelenk gaben ausschlieB- 
lich jiingere Probanden. Im folgenden Beispiel ubertragt ein zwolf Jahre altes Madchen ein auBeres 
Krankheitsmerkmal, namlich die Schwellung, auf den inneren Korperzustand: ,,Wenn das aufien so 
dick, also so dick geschwollen ist an den Fingern, miifite das eigentlich innen drin auch geschwollen sein. “ 

Detaillierte Vorstellungen zur inneren Gelenkansicht vertraten dagegen iiberwiegend altere Patien- 
ten. Die folgende Antwort eines 16jahrigen Madchens enthalt z.B. nicht nur differenzierte Aussagen 
liber den Zustand eines rheumatischen Gelenkes, sondem auch liber den angenommen Verlauf der pa- 
thologischen Veranderungen: „Diese Schleimbeutel, die da drin sind, die sind wohl auch angeschwollen. 
Ja, und der Gelenkspalt ist halt nen bifichen weiter zusammen... ja vielleicht Verknocherungen schon an 
den Gelenken. Das Gelenk wird ja nicht mehr so viel bewegt, man versucht das ja zu schonen und da- 
durch wird auch nicht mehr so viel Gelenkschmiere produziert und das Gelenk wird immer barter und 
steifer, bis es irgendwann mal richtig verknochert ist. " 

Jeder zweite Proband der jiingeren Altersgruppe fiihrte die JCA auf eine exteme Verursachung zu- 
riick, z. B. auf einen Sturz aufs Knie. Interne, pathophysiologische Vorgange (z.B. eine Storung des 
Abwehrsystems mit der Folge einer Autoimmunreaktion) wurden ausschlieBlich von alteren JCA als 
Ursache fiir das Auftreten der rheumatischen Erkrankung genannt. 

Bemerkenswert ist in beiden Alters gruppen die hohe Koharenz der kindlichen Vorstel- 
lungen in den verschiedenen Inhaltsbereichen der Krankheitstheorie. Haufig enthalten die 
subjektiven Konzepte einige zentrale Annahmen, die in verschiedenen Zusammenhangen 
wiederkehren und durch die Verkniipfung der unterschiedlichen Themenbereiche eine 
konsistente Theorie iiber das Krankheitsbild und die Therapie der JCA entstehen lassen. 
Die Untersuchungsergebnisse korrespondieren mit Studien, in denen entwicklungsab- 
hangige Merkmale von Krankheitskonzepten bei anderen chronischen Erkrankungen 
nachgewiesen wurden (vgl. Lohaus, 1990). 

Fiir die klinische Praxis bedeutsam ist weiter, daB die jiingeren chronisch Kranken nicht 
nur die krankheitsbezogenen Informationen in Abhangigkeit von ihrem jeweiligen kogni- 
tiven Entwicklungsstand verarbeiten, sondem auch die aus der Erkrankung resultieren- 
den psychosozialen Belastungen. Wie die Untersuchungsergebnisse zeigen, berichten die 
jiingeren JCA-Patienten vorrangig von konkreten und gegenwartigen Problemen, wah- 
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rend die alteren Patienten signifikant haufiger von einzelnen Erfahrangen abstxahieren 
und generalisierte Beschreibungen der Belastungen anfiihren. Demnach wirken sich die 
Charakteristika des konkret-operationalen und des formal-logischen Denkens nicht nur 
auf die Konzeptualisierung des Krankheitsgeschehens, sondem auch auf die kognitive 
Verarbeitung der psychischen Krankheitsbelastungen aus. 

Ferner ergeben sich aus den entwicklungsabhangigen Krankheitskonzepten unter- 
schiedliche Probleme fiir die Krankheitsbewaltigung. Die Antizipation eines progredien- 
ten und destraktiven Krankheitsprozesses ftthrt beispielsweise zu Zukunftsangsten und 
der gedanklichen Vorwegnahme zuklinftiger Belastungen, die sich aus einem solchen 
Krankheitsverlauf ergeben konnen. 1st aufgrund der verfugbaren kognitiven Fahigkeiten 
eine Antizipation des weiteren Krankheitsgeschehens gar nicht mdglich, konnen auch die 
damit verbundenen Probleme nicht erkannt werden. Auch die Inhalte der subjektiven 
Krankheitstheorien wirken sich auf das Krankheitserleben aus. Je destruktiver und ag- 
gressiver der KrankheitsprozeB beispielsweise konzeptualisiert wird, desto eher lassen 
sich Storungen der emotionalen Befindlichkeit wie resignative und depressive Tendenzen 
erwarten; je unglinstiger die individuellen Konzepte liber die Prognose der chronischen 
Krankheit ausfallen, desto mehr werden sich die Patienten in ihrer Lebensplanung einge- 
schrankt ftihlen. 

In der Compliance-Forschung wird den subjektiven Krankheitsvorstellungen der 
Patienten erst in jiingster Zeit groBere Beachtung geschenkt. Dabei werden die individuel- 
len krankheitsbezogenen Kognitionen als determinierende Faktoren der Einhaltung von 
BehandlungsmaBnahmen (Compliance) diskutiert. Allerdings finden sich bislang nur we- 
nige empirische Belege fiir den vermuteten Zusammenhang. Auch in der vorliegenden 
Untersuchung konnte zwischen den Wirksamkeitseinschatzungen der TherapiemaBnah- 
men und der RegelmaBigkeit ihrer Einhaltung keine signifikante Beziehung festgestellt 
werden. Dennoch bestehen in Einzelfallen unmittelbare Beziige zwischen den Therapie- 
konzepten und der Patientencomplicance. Dies bestatigt die Notwendigkeit weiterer Un- 
tersuchungen zur Rolle subjektiver Konzepte im komplexen Bedingungsgeflecht der 
Compliance. 

Aus den subjektiven Krankheitskonzepten und ihren Bezugen zum Krankheitserleben 
und -verhalten lassen sich fiir die Gestaltung der Langzeitbetreuung chronisch erkrairkter 
Kinder und Jugendlicher zahlreiche Anforderungen ableiten. 

Um das Krankheitsverstandnis und damit auch ein adaquates Kranklieitsverhalten zu 
fordern, ist es zunachst einmal notwendig, die miindliche und schriftliche Patienteninfor- 
mation dem kognitiven Entwicklungsstand der betroffenen Kinder anzupassen. Nur 
wenn die krankheitsbezogenen Informationen altersentsprechend sind, konnen sie vom 
Kind verstanden und in das bestehende Krankheitskonzept integriert werden. Bislang 
mangelt es an Informationsmaterialien fiir chronisch kranke Kinder, die auf entwick- 
lungspsychologischer Grundlage konzipiert sind und der altersgemaBen Krankheitsauf- 
klarung sowie der Vermittlung therapierelevanten Krankheitswissens dienen. Auf der 
Grundlage der Untersuchungsergebnisse werden von der Autorin derzeit kindgerechte 
Patientenbroschliren zur juvenilen chronischen Arthritis erstellt. 

Neben den subjektiven Konzepten iiber die Krankheit ist in die psychosoziale Betreu- 
ung chronisch kranker Kinder aber auch die altersspezifische Sichtweise der Krankheits- 
belastungen einzubeziehen. Jiingere Kinder benotigen fiir ihre gegenwiirtigen und kon- 
kreten Probleme andere Hilfen als Jugendliche, die sich globaler mit der Krankheit ausein- 
andersetzen und daher ihre Belastungen anders erleben. Hieraus ergibt sich die 
Notwendigkeit, die Auswahl der Beratungsangebote starker am kognitiven Entwick- 
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lungsstand der Patienten zu orientieren. AuBerdem sind die Auswirkungen der Krank- 
heitsvorstellungen auf das Krankheitserleben zu beriicksichtigen. So konnen subjektive 
Konzepte, die hinsichtlich des Ki'ankheitsgeschehens oder -Verlaufs ubersteigerte Angste 
und Befiirchtungen auslosen, durch die Erganzung objektiven Krankheitswissens in reali- 
stische Vorstellungen umgewandelt werden und auf diese Weise wiederum die Krank- 
heitsbewaltigung beeinflussen. In der individuellen Therapie kann die Einbeziehung der 
kindlichen Vorstellungswelt insbesondere bei einer mangelnden Kooperationsbereitschaft 
sinnvoll und hilfreich sein. Hierdurch konnen inadequate Konzeptualisierungen der 
Wirkmechanismen und Ziele einer Behandlung, die auf der Verhaltensebene zur Non- 
Compliance fiihren, aufgedeckt werden. Bei Therapieverweigerungen, die sich aus dem 
subjektiven Konzept des Kindes herleiten lassen, besteht eine Interventionsmoglichkeit 
darin, dem Kind alternative Erklarungsmuster anzubieten, aus denen es ein angemessene- 
res Therapieverhalten ableiten kann. 

Insgesamt ist es aufgrund der vielschichtigen Zusammenhange von subjektiven Krank- 
heitskonzepten und dem Krankheitserleben und -verhalten dringend erforderlich, ent- 
wicklungspsychologische Erkenntnisse im klinischen Tatigkeitsfeld der Padiatrie starker 
zu beriicksichtigen. 

WlEDEBUSCH, S. (1992). Krankheitskonzepte von Kindern und Jugendlichen mit juveniler chroni- 
scher Artrithis und ihre Beztige zur Krankheitsbewaltigung und Compliance.. Gottingen: Hogrefe. 



4.3 Probleme der praktischen Anwendung 
entwicklungspsychologischer Befunde 

Abgesehen von dem noch fehlenden Wissensbestand aus einer anwendungsbe- 
zogenen entwicklungspsychologischen Grundlagenforschung steht der Umset- 
zung entwicklungspsychologischer Befunde in der Praxis das Problem einer Dis- 
krepanz zwischen der „Nachfrage“ der Praxis und dem „Angebot“ von seiten der 
Wissenschaft entgegen. Diese Diskrepanz auBert sich in einer Reihe wissen- 
schaftstheoretischer und methodischer Divergenzen sowie in pragmatischen 
Hindernissen. 



Wissenschaftstheoretische und methodische Probleme 

Grundlagenforschung und Anwendungspraxis unterscheiden sich fundamental 
in ihrem Selbstverstandnis, da sie sich auf ganz unterschiedliche Anliegen, Ziele, 
Anforderungen, Forschungsstrategien und Settings beziehen (Brocke, 1980). 
Auch das Verstandnis und die Operationalisierung theoretischer Konzepte (z.B. 
Intelligenz, Altruismus) sind in Wissenschaft und Praxis verschieden (Aquiva- 
lenzproblem nach Montada, 1983). 

Auf methodischer Ebene besteht vor allem die Gefahr ungerechtfertigter oder 
zumindest voreiliger Generalisierungen. So wird haufig von Altersunterschieden 
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auf intraindividuelle Veranderungen, von Korrelationen auf Bedingungszusam- 
menhange, von ausgewahlten Stichproben auf die Gesamtpopulation, von Labor- 
versuchen auf Alltagssituationen, von einem bestimmten historischen Zeitpunkt 
auf zukiinftige Zeitpunkte oder von Normwerten, die an Gruppen gewonnen 
wurden, auf Einzelfalle generalisiert. 

Im Zusammenhang mit dem letztgenannten Problem der Ubertragung von Gruppenbefunden auf 
den Einzelfall sind hauptsachlich fiinf Punkte zu beachten (nach Ausubel & Sullivan, 1974, S. 32): 

1. An einem bestimmten individuellen Verhalten sind in der Regel viele Faktoren beteiligt. Empiri- 
sche Untersuchungen beschaftigen sich aus methodischen Griinden aber oft nur mit jeweils einem Fak- 
tor oder wenigen Faktoren, ohne deren wechselseitigen Zusammenhang genauer zu analysieren. So 
konnen fur die Entstehung von Leistungsstorungen z.B. Begabungsmangel, Selbstwertprobleme, Ab- 
lehnung durch Mitschiiler, Scheidung der Eltem u.v.a.m. von Bedeutung sein. 

2. Um gesicherte Aussagen machen zu konnen, miiBten alle im Einzelfall wichtigen Variablen zu- 
verlassig und genau erfaBt worden sein. Dies ist selten moglich. 

3. Viele Entwicklungsgesetze sind so allgemein formuliert, daB sie sich oft nicht direkt auf prakti- 
sche Probleme oder individuelle Abweichungen anwenden lassen (z.B.: der IQ ist mit 8 bis 10 Jahren 
stabil). 

4. Es muB gewahrleistet sein, daB das Individuum, um das es im Einzelfall geht, aus der gleichen 
Population stammt, an der eine GesetzmaBigkeit urspriinglich gewonnen wurde. 

5. Individuelle Diagnosen und Prognosen konnen von ihrer methodischen Grundlage her nie abso- 
lute Giiltigkeit beanspruchen; es handelt sich immer nur um Wahrscheinlichkeitsaussagen fur genau 
definierte Gruppen und Untersuchungsbedingungen (z.B. gilt das fur die Aussage: „Streng erzogene 
Kinder zeigen eine erhohte Angstlichkeit“). 

Die angesprochenen Generalisierungsfehler lassen sich im wesentlichen auf 
drei Arten von Problemen reduzieren: das Komplexitatsproblem, das Wahr- 
scheinlichkeitsproblem und das Problem der Zeitgebundenheit entwicklungspsy- 
chologischer Befunde. 

Das Komplexitatsproblem. Es besteht darin, daB psychologische Variablen (wie 
z. B. Intelligenz, Angstlichkeit, Leistungstorung) nicht nur selbst komplex sind, 
sondern auch in ihren Manifestierungen und Auspragungen von vielen Faktoren 
abhangen. Die Faktoren konnen uberdies - interindividuell verschieden - in ver- 
schiedenster Art und Weise miteinander in Wechselwirkung stehen. 

Bezogen auf den Theorie-Praxis-Zusammenhang spricht Mont ADA (1983) in Anlehnung an Bunge 
(1967) von dem Ableitungsproblem. Theorien haben demnach nur Giiltigkeit unter spezifischen Rand- 
bedingungen, die im Einzelfall nicht existieren miissen. 

Das Wahrscheinlichkeitsproblem. Forschungsergebnisse sind meist probabilisti- 
scher Natur. D.h., ein bestimmter Zusammenhang ist mit erhohter Wahrschein- 
lichkeit gegeben, nicht aber in alien Fallen. Warum ein Zusammenhang besteht, 
bei wem er gegeben ist und bei wem nicht, ist haufig nicht bekannt. Die Praxis 
verlangt jedoch oft eine verbindliche Aussage. So wollen Eltern z. B. wissen, ob 
ihr Kind fur das Gymnasium geeignet ist oder nicht, nicht jedoch, mit welcher 
Wahrscheinlichkeit Kinder mit vergleichbaren intellektuellen Voraussetzungen 
das Gymnasium bewaltigen. 
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So bedeutet auch die allgemeine Aussage „Manner sind Frauen im raumlichen Vorstellungsvermo- 
gen iiberlegen“ nur, daB mit steigendem Anforderungsniveau die Wahrscheinlichkeit anwachst, eher 
Manner als Frauen auf dem entsprechenden Leistungsniveau zu finden. Das schlieBt aber nicht aus, daB 
es auch Frauen mit hohem und Manner mit niedrigem Leistungsniveau gibt. Aus der Kenntnis der Ge- 
schlechtszugehorigkeit allein laBt sich keine verlassliche Aussage liber die raumliche Fahigkeit einer Per- 
son ableiten (s. hierzu Kap. 12.4). 

Das Problem der Zeitgebundenheit. Von den wenigen Ausnahmen uberwie- 
gend reifungsabhangiger oder sachlogisch begriindbarer Entwicklungsverande- 
rungen abgesehen, unterliegen die GesetzmaBigkeiten der Entwicklung einem hi- 
storischen Wandel. Die Praxis kann aber immer nur auf Befunde zuriickgreifen, 
deren Gewinnung mehr oder weniger lange zuriickliegt. 

Die Konfrontation von heranwachsenden Kindem und Jugendlichen mit dem Medium Femsehen 
ist z. B. ein Phanomen der letzten Jahrzehnte. Frlihere entwicklungspsychologische Untersuchungen 
haben den EinfluB des Femsehens nicht oder wenig beriicksichtigt. Da, wo Effekte existieren, ist das 
Entwicklungsgeschehen nicht mehr vergleichbar. 

Zur Vermeidung ungepriifter Generalisierungen schlagt Montada (1987b) 
vor, Diskontinuitaten des Einflusses von Entwicklungsfaktoren und Interventi- 
onsmoglichkeiten iiber den Lebenslauf, differentielle Entwicklungsverlaufe, Un- 
terschiede und Veranderungen in Entwicklungskontexten sowie historische Ver- 
anderungen in der Forschungspraxis systematisch zu beriicksichtigen. 



Pragmatische Hindernisse 

Trotz der fast exponentiell ansteigenden Menge wissenschaftlicher Publikatio- 
nen stagniert der Beitrag der Entwicklungspsychologie zur Losung praktischer 
Probleme. Vorhandene Erkenntnisse werden offensichtlich wenig angewandt. 
AuBer den zuvor geschilderten wissenschaftstheoretischen und methodischen 
Problemen sind hierfiir eine Reihe pragmatischer Hindernisse verantwortlich, die 
im iibrigen nicht nur fur die Entwicklungspsychologie, sondern fur die Psycholo- 
gic generell gelten (s. hierzu Zigler & Finn, 1984). 

Pragmatische Hindernisse sind u. a.: die Unterschatzung der Problemlosekom- 
petenz der Psychologic bei gleichzeitig bestehenden unangemessen hohen An- 
spriichen und Erwartungen; das im Vergleich zur Grundlagenforschung geringe- 
re Prestige angewandter Forschung; die mangelnde Verdeutlichung des okonomi- 
schen Nutzens psychologischer MaBnahmen; die Abstinenz von Psychologen 
gegeniiber der Politik; die fur den Praktiker wenig verstandliche Wissenschafts- 
sprache bzw. die unzureichende Representation psychologischer Erkenntnisse in 
fur die breitere Offentlichkeit gedachten Wissenschaftsjoumalen. 

Zigler & Finn (1984) diskutieren ausfiihrlich konkrete MaBnahmen, wie auf der Grundlage eines 
veranderten gesellschaftlichen Rollenverstandnisses von Entwicklungspsychologen der reziproke Nut- 
zen von Grundlagenforschung, angewandter Wissenschaft und politischen Entscheidungen optimiert 
werden kann. Die Etablierung eines standigen Kommitees der Society for Research in Child Develop- 
ment (SRCD) in den USA fur Public Policy and Public Information ist ein Schritt in diese Richtung. 
Ein vergleichbares Gremium gibt es in der deutschsprachigen Entwicklungspsychologie bisher noch 
nicht. 
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4.4 Forderungen an eine tragfahige 
Angewandte Entwicklungspsychologie 



Die Anwendungsmoglichkeiten entwicklungspsychologischer Befunde lassen 
sich dadurch erhohen, daB Grundlagen- und Anwendungsorientierung in der 
Forschung von vornherein theoretisch und methodisch miteinander verschrankt 
werden. Im Hinblick auf die Verwirklichung einer derartigen Forschungspraxis 
hat Montada (1987b, S. 784-788) folgenden Forderungskatalog aufgestellt: 

- mehr Langs schnittuntersuchungen zum Aufbau von fundiertem Wissen iiber 
Veranderungen, nicht nur iiber Altersunterschiede; 

- starkere Beachtung von differentiellen (person- und gruppenspezifischen) 
Entwicklungsverlaufen; 

- mehr Interventions studien, statt ausschlieBlich deskriptiver bzw. korrelativer 
Designs; 

mehr prospektive Untersuchungen zur Gewinnung von Wissen iiber Ent- 
wicklungsbedingungen und als Basis von Entwicklungsprognosen, anstelle der 
iiblichen ex post facto-Erhebungen; 

- mehr Felduntersuchungen zur Erhohung der okologischen Validitat; 

- mehr multivariate Untersuchungsdesigns; 

- mehr Sekundaranalysen und Replikationen mit verschiedenen Populationen, 
Kontexten und MaBnahmevarianten. 

Das Pladoyer fiir eine starkere Anwendungsorientierung der Entwicklungs- 
psychologie ist selbstverstandlich nicht so zu verstehen, daB jede entwicklungs- 
psychologische Untersuchung einen Anwendungsbezug haben muB oder daB 
sdmtliche Forderungen in der einzelnen Untersuchung erfiillt sein miissen. Es soil 
vor allem die Aufmerksamkeit darauf lenken, daB die Arbeit von Entwicklungs- 
psychologen in vielfaltiger Weise von Bedeutung fiir praktische Anwendungsfel- 
der ist. 



5. Zusammenfassung 



1. Die Anfange einer wissenschaftlichen Entwicklungspsychologie lassen sich in 
die zweite Halfte des 19. Jahrhunderts datieren. Fiir ihre Entstehung waren die 
Evolutionstheorie Darwins und die Tagebuchaufzeichnungen iiber die Beobach- 
tungen an Kleinkindern von besonderer Bedeutung. Der weitere Fortschritt war 
eng mit der Entwicklung psychologischer Untersuchungsmethoden verkniipft. 

2. Gegenstand der Entwicklungspsychologie ist die Beschreibung, Erkldrung, 
Vorhersage und Beeinflussung der intraindividuellen Veranderungen des Verhal- 
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tens und Erlebens beim Menschen sowie der interindividuellen Unterschiede in 
diesen Veranderungen. Trotz der breiten Akzeptanz einer Lebensspannen-Orien- 
tierung ist die Entwicklungspsychologie bislang weithin eine Kindes- und Jugend- 
psychologie geblieben. 

3. Die klassische Darstellung von Veranderungen in Abhdngigkeit vom Lebens- 
alter, V = f (A), hat drei Nachteile: a) das Alter selbst hat keinen Erklarungswert, 
es ist bloB Tragervariable fur die verschiedensten Entwicklungsdeterminanten; 
b) der Rekurs auf die Altersvariation vernachlassigt die interindividuellen Unter- 
schiede zwischen Altersgleichen; c) lebensalterbezogene Entwicklungsreihen er- 
wecken den falschen Eindruck einer festen Bindung ontogenetischer Veranderun- 
gen an das Alter. 

4. Zwischen der Beschreibung und der Erklarung von Entwicklung ist scharf 
zu trennen. Unter beschreibendem Aspekt ist zu fragen, was iiberhaupt auf Veran- 
derungen hin betrachtet wird und wie sich die einzelnen Veranderungen kenn- 
zeichnen lassen. Unter erkldremdem Aspekt stellt sich die Frage nach den Bedin- 
gungen und Mechanismen des Zustandekommens von Veranderungen. Die Be- 
schreibungs- und Erklarungsmerkmale von Entwicklungsprozessen variieren mit 
dem jeweiligen Beobachtungsgegenstand. Entwicklungsprozesse sind auBerdem 
kumulativ, d.h. spatere Entwicklungen bauen immer auf bereits Vorhandenem 
auf. 

5. Aufgrund der Vielfalt von Entwicklungsprozessen ist eine umfassende, all- 
gemeingiiltige Entwicklungsdefinition nicht moglich. Der Entwicklungsbe griff ist 
vielmehr von inhaltlichen Bestimmungen beztiglich der Verlaufsmerkmale und 
Bedingungsfaktoren von Veranderungen frei zu halten. Unter einen derartigen 
Entwicklungsbegriff fallen samtliche ontogenetischen Veranderungen, die relativ 
uberdauernd sind, einen geordneten inneren Zusammenbang aufweisen und mit 
dem Lebensalter (Zeitkontinuum) in einer mehr oder weniger engen Beziehung 
stehen. Entwicklung beinhaltet iiberdies sowohl den Prozefi als auch das Produkt 
fortschreitender Veranderungen. 

6. Entwicklungspsychologische Aussagen konnen verschiedene Arten von Ge- 
setzmaBigkeiten anzielen: Entwicklungsgesetze a) alles Lebendigen, b) der 
menschlichen Entwicklung generell, c) bestimmter Bereiche der menschlichen Ent- 
wicklung oder d) speziell des Zustandekommens von interindividuellen Unter- 
schieden in bestinunten Bereichen. 

7. Die Entwicklungspsychologie steht in enger Verbindung mit anderen For- 
schungsgebieten, insbesondere Biologie, Genetik, Entwicklungsphysiologie, Etholo- 
gie, Kulturanthropologie und Soziologie. Dariiber hinaus bezieht sie zunehmend 
Ansatze aus den ubrigen psychologischen Disziplinen ein. Sie wird damit zu 
einem Priiffeld fur die Gultigkeit von Gesetzen, die urspriinglich ohne Beriick- 
sichtigung einer moglichen ontogenetischen Diskontinuitat aufgestellt worden 
sind. 

8. Die Entwicklungspsychologie ist eine Grundlagenwissenschaft und als sol- 
che nicht unmittelbar anwendungsbezogen. Dies schlieBt aber nicht aus, daB sie 
bei der Losung praktischer Probleme helfen kann. Eine Angewandte Entwick- 
lungspsychologie hat seeks Aufgaben: ( 1 ) Orientierung iiber den Lebenslauf, (2) Er- 
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mittlung von Entwicklungsbedingungen, (3) Prognose von Personmerkmalen, (4) 
Begriindung von Entwicklungs- und Interventionszielen, (5) Planung von Inter- 
ventionsmaBnahmen, (6) Evaluation von Entwicklungsinterventionen. Die Um- 
setzung entwicklungspsychologischen Wissens in praktische Entscheidungen 
wird insbesondere durch Probleme der Ubertragung von Gruppenbefunden auf 
den Einzelfall erschwert. 

Zum Weiterstudium empfohlene Lektiire 

Einen systematischen und gut lesbaren iiberblick der Geschichte der Entwicklungspsychologie 
vom Altertum bis zum Ende der 30er Jahre des 20. Jahrhunderts liefert: 

Reinert, G. (1976). Grundziige einer Geschichte der Human-Entwicklungspsychologie. In 
H. Balmer (Hrsg.), Die europaische Tradition: Tendenzen, Schulen, Entwicklungslinien. Die Psycho- 
logic des 20. Jahrhunderts, Band 1 (S. 862-896). Zurich: Kindler. 

liber die Entstehung und Veranderung der Entwicklungspsychologie wahrend der vergangenen 
rund hundert Jahre informiert aus der Perspektive der amerikanischen Psychologie: 

Cairns, R. B. (1983). The emergence of developmental psychology. In P. H. Mussen (Ed.), Hand- 
book of psychology (Vol. 1, Chap. 2 - pp. 41-102, New York: Wiley. 

Ein Klassiker, in dem verschiedene Autoren ihre Definition und Verwendung des Entwicklungsbe- 
griffs darstellen und begriinden, ist: 

Harris, D. B. (Ed.). (1957). The concept of development. Minneapolis: Minnesota University Press. 

Die mit der Verwendung der Alters variable in der Entwicklungspsychologie zusammenhangenden 
Probleme behandeln unter verschiedenen Perspektiven die beiden Texte: 

Baer, D. M. (1970). An age-irrelevant concept of development. Merrill-Palmer-Qrarterly, 16, 238- 
245. 

Wohlwill, J. F. (1970). The age variable in psychological research. Psychological Review, 77, 49-64. 

Einen guten Einblick in Fragestellungen, Aufgaben und Probleme der Anwendung entwicklungs- 
psychologischer Erkenntnisse liefert: 

Mont AD A, L. (1987). Systematik der Angewandten Entwicklungspsychologie: Probleme der Pra- 
xis, Beitrage der Forschung. In R. Oerter & L. Mont ad A, Entwicklungspsychologie (Kap. 16, S. 769- 
788) Miinchen: PVU. 
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Kapitel 2: 



Grundlegende Merkmale des 
Entwicklungsgeschehens 



In diesem Kapitel werden die wichtigsten Grundbegriffe erlautert, die zur 
Charakterisierung von Entwicklungsvorgangen herangezogen werden konnen. 
Es handelt sich insofern um grundlegende Merkmale des Entwicklungsgesche- 
hens als sie sich in zahlreichen ontogenetischen Veranderungsreihen aufzeigen 
lassen, d. h. nicht auf die korperliche, motorische, emotionale, kognitive oder so- 
ziale Entwicklung beschrankt sind. 

Aufgrund der Vielfalt der Merkmale von ontogenetischen Veranderungen (vgl. 
Kap. 1.2.4) lassen sich nur wenige iibergeordnete Begriffe zur Charakterisierung 
der Gesamtentwicklung finden. Als die wichtigsten sind zu nennen: Wachstum, 
Reifung, Dijferenzierung, Lernen, Pragung und Sozialisation. Ihre Bedeutung 
und Reichweite soli in diesem Kapitel geklart werden. 

In jedem Abschnitt wird zunachst die Bedeutung und der Gebrauch des betref- 
fenden Begriffs dargestellt. Ein exemplarisches Untersuchungsbeispiel veran- 
schaulicht jeweils die Verwendung des Begriffs in der entwicklungspsychologi- 
schen Forschung. AbschlieBend wird jeder Begriff im Hinblick auf seinen Ge- 
brauch und seine Bedeutung in der gegenwartigen Entwicklungspsychologie 
betrachtet. 



1. Wachstum 



Veranderungen in einer Entwicklungsvariablen konnen quantitative)- oder 
qualitative r Art sein. Die Zunahme an Korperhohe oder die Zunahme des Wort- 
schatzes stellen z. B. rein quantitative Veranderungen dar. Die korperlichen Ver- 
anderungen in der Pubertat (z.B. die Ausbildung der sekundaren Geschlechts- 
merkmale) oder der Erwerb des Verstandnisses fur die Doppeldeutigkeit von 
Wortem in Sprachwitzen lassen sich hingegen nur als qualitative Veranderungen 
beschreiben. Der Begriff Wachstum bezeichnet den quantitativen Aspekt von 
Entwickl ungsproze s sen . 
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Biologischer und psychologischer Wachstumsbegriff 

Urspriinglich stammt der Begriff Wachstum aus der Entwickhmgsbiologie. Er 
bezeichnet dort quantitative somatische Veranderungen im Sinne einer Volumen- 
zunahme (s. Abbildung 2.1). Im Unterschied dazu werden qualitative Verande- 
rungen, die Proportionsverschiebungen oder die Ausdifferenzierung von Struk- 
turen beinhalten, eher mit dem Begriff Entwicklung belegt (Hurlock, 1970; 
Undeutsch, 1959a). 




Lynphatische Grnrebe Kopf und Gehirn 

A1 lgemeines Kbrperwachstum Fortpflanzungsorgane 

Abbildung 2.1: Die vier Grundtypen des Wachstumsverlaufs verschiedener Korperteile und Gewebe. 
Ordinate: GroBenmaBe der Organe, umgerechnet auf einen MaBstab, der die GroBe bei der Geburt = 
0 und die GroBe im Alter von 20 Jahren = 100 % setzt (nach Tanner, 1962, S. 12) 



Eine derartige Gegenuberstellung von Entwicklung als Begriff fur qualitative 
Veranderungen und Wachstum als Begriff fur quantitative Veranderungen er- 
scheint allerdings in der Psychologie wenig zweckmafiig. Entwicklung ist viel- 
mehr als Oberbegriff fur qualitative und quantitative Veranderungen zu betrach- 
ten. Wachstum stellt dabei einen Teilaspekt des Gesamtgeschehens der Entwick- 




lung dar, namlich den einer eindimensionalen quantitativen Betrachtungsweise 
von Entwicklungsvorgangen. 

Wenn man Entwicklung unter einem Wachstumsaspekt betrachtet, heiBt das, 
daB man sich auf die Untersuchung rein quantitativer Veranderungen beschrankt, 
wie sie sich in der mengenmafiigen Zunahme an Kenntnissen, Fertigkeiten, Ge- 
dachtnisinhalten, Gefiihlsqualitaten, Interessen usw. zeigen. 

Die Ubertragung des biologischen Wachstumsbegriffs auf die psychische Ent- 
wicklung beinhaltet somit eine erhebliche Ausweitung seiner urspriinglichen Be- 
deutung (Volumenzunahme). Schmidt (1970) faBt den Wachstumsbegriff noch 
weiter, indem er darunter nicht nur Veranderungen im Sinne einer Zunahme sub- 
sumiert, sondern alle „zahl- oder meBbaren Veranderungen von BewuBtseinsin- 
halten, Reaktionen, Leistungen, Funktionen - was ihre Anzahl, Menge, GroBe, 
Intensitat, Dauer, Beschleunigung usw. betrifft“ (S. 415) und zwar unabhangig 
davon, wie diese zustandekommen. Das schlieBt auch „Nullwachstum“ oder eine 
Abnahme ein. 

Allein in diesem rein deskriptiven Sinne wird der Begriff weiterhin verwendet. 
Dabei sind sowohl physische Veranderungen (Zuwachs an GroBe, Gewicht, 
Funktionstiichtigkeit) als auch psychische Veranderungen (Zuwachs des Wort- 
schatzes oder der allgemeinen Intelligenz, Steigerung von Wahrnehmungs- oder 
Gedachtnisleistungen etc.) eingeschlossen. Wodurch es zu diesen quantitativen 
Veranderungen kommt, bleibt dabei offen. Zur Beantwortung dieser Frage sind 
weitere Begriffe heranzuziehen, z.B. Reifung, Fernen oder Ubung. 



W achstumskurven 

Die Darstellung psychischer Veranderungen als Wachstum von Funktionen 
und Feistungen war lange Zeit charakteristisch fur die amerikanische Entwick- 
lungspsychologie. Sie verbindet sich vor allem mit den Namen Gesell, Carmi- 
chael und Olson (s. hierzu Kap. 7.1). 

In den sogenannten Wachstumsmodellen der Entwicklung wurden psychische 
Veranderungen als stetiges, kontinuierliches Fortschreiten konzipiert, im Gegen- 
satz zur kontinentaleuropaischen Psychologie, die eher zur Auffassung einer dis- 
kontinuierlichen Entwicklung in qualitativ verschiedenen Stufen und Phasen 
neigte. Implizit lag diesen Vorstellungen meist eine Reifungstheorie der Entwick- 
lung zugrunde. 

Die Betonung von kontinuierlichen, quantitativen Veranderungen im Faufe der 
Entwicklung fiihrte zu einer Reihe von umfangreichen Langsschnittuntersuchun- 
gen (vgl. Kap. 1.1). Mit ihnen wurde versucht, vor allem fiir die Intelligenz und 
fur psychomotorische Feistungen, aber auch fiir die Entwicklung des Denkens 
des Gedachtnisses, der Sprache und des sozialen Verhaltens, W achstumskurven zu 
erstellen und davon ausgehend (mathematische) Wachstumsfunktionen fiir die un- 
tersuchten GroBen zu berechnen. Zugrundeliegendes Paradigma war die bereits 
ausfiihrlich diskutierte Formel V = f(A): Die auf der Ordinate abgetragene Fei- 
stungshohe - oder ein anderes quantifizierbares MaB - wird in Abhangigkeit von 
dem auf der Abszisse abgetragenen Alter betrachtet. 
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Der typische Verlauf der solcherart gewonnenen Wachstumskurven zeigt einen 
zunachst stark beschleunigten Anstieg, der sich im Kindes- und Jugendalter zu- 
nehmend verlangsamt, um nach Erreichung eines Kulminationspunktes schlieB- 
lich wieder leicht abzufallen. 

Wachstumskurven der korperlichen Entwicklung, speziell von Korperhohe und Geschlechtsmerk- 
malen, zeigen einen etwas anderen Verlauf. Durch den hormonell bedingten Wachstumsschub kommt 
es in der Pubertat emeut zu sprunghaften Veranderungen, d.h. zu einem voriibergehend stark be- 
schleunigten Anstieg der Werte nach vorangegangener Entwicklungsverlangsamung (s. Tanner, 1978; 
Tanner & Taylor, 1970). 

Zur Illustration des Vorgehens in den klassischen Wachstumsstudien der psy- 
chischen Entwicklung eignet sich die Berkeley Growth Study von Jones und 
Bayley. Wichtige Ergebnisse daraus sind in Bayley (1955) dargestellt. 



Untersuchung 2.1 Zum Wachstum der Intelligent 

In einer zusammenfassenden Ubersicht liber die Berkeley Growth Study, einer 1928 be- 
gonnenen und auf mehrere Jahrzehnte angelegten Langsschnittuntersuchung, berichtete 
Nancy Bayley (1955) u. a. liber die Ergebnisse von Versuchen zur Erstellung von Wachs- 
tumskurven der Intelligenz. Im Rahmen der Studie waren 61 gesunde Babys vom 1. 
Lebensmonat an bis zum Alter von 21 Jahren wiederholt getestet worden. In den ersten 5 
Lebensjahren wahlten die Autoren Monats- bzw. Halbjahresabstande zwischen zwei Test- 
zeitpunkten, ab dem 6. Lebensjahr gingen sie zu Jahresabstanden iiber. Ziel war. den Ent- 
wicklungsverlauf der durch standardisierte Tests erfaBbaren Intelligenz zu verfolgen. 

Da kein Intelligenztest existierte, dessen Aufgaben fiir die gesamte untersuchte Lebens- 
spanne (Geburt bis frillies Erwachsenenalter) geeignet waren, muBten nacheinander ver- 
schiedene Tests verwendet werden: a) bis 15 Monate - die von Bayley selbst entwickelte 
California First Year Mental Scale (die spateren Bayley Scales of Infant Development), 
die in starkem MaBe auf den Untersuchungen Gesells zur sensorisch-motorischen Ent- 
wicklung des Kleinkindes aufbaute; b) zwischen 1 und 5 Jahren - die ebenfalls von Bay- 
ley entwickelten California Preschool Tests; c) fiir die 6- und 7jahrigen - der Stanford- 
Binet-Test aus 1916; d) fiir die Altersspanne von 8 bis 17 Jahren - der Stanford Binet-Test 
(mit 8 bis 12 Jahren. 14 und 17 Jahren) bzw. der Terman-McNemar-Gruppentest (mit 13 
und 15 Jahren); e) fiir die Altersgruppen 16, 18 und 21 Jahre der Wechsler-Bellevue-Test fiir 
Erwachsene. 

Aufgrund der Verwendung unterschiedlicher Tests auf den verschiedenen Altersstufen 
war zur Erstellung einer fortlaufenden, eindeutig quantifizierbaren Entwicklungskurve 
ein gemeinsamer Skalenbezugspunkt zu wahlen. Als einen solchen gemeinsamen Bezugs- 
punkt wahlte Bayley den Mittelwert und die Streuung der Testwerte im Alter von 16 
Jahren. Sie entwickelte eine Methode, mit der die Testwerte aller Tests auf diesen sog. 16 D 
Score bezogen werden konnen. Dabei werden die Testwerte jeder Versuchsperson fiir je- 
des Alter ausgedriickt als Abweichung vom Mittelwert im Alter von 16 Jahren. 

Die Wahl fiel gerade auf das Alter von 16 Jahren, da dies dasjenige Alter war. in dem die drei ver- 
wendeten Tests (Stanford-Binet, Terman-McNemar, Wechsler) am ehesten als vergleichbar angesehen 
werden konnten. D.h., die im Alter von 16 Jahren in dem einen Test erzielten Durchschnittswerte ent- 
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sprachen einem Intelligenzalter von 16 Jahren in den anderen Tests. Bayley stiitzte sich bei ihrem Vor- 
gehen im ubrigen auf Thurstones Methode der absoluten Skalierung (Thurstone, 1925), mit der 
man so etwas wie den ..Nullpunkt der Intel 1 i genz” zeitlich zu lokalisieren versucht. Die Festsetzung 
des Testwerts im Alter von 16 Jahren auf 140 Punkte geht nicht zuletzt auf den THURSTONEschen An- 
satz zurtick. Extrapoliert man die Kurve namlich in die Vergangenheit, so erreicht die Kurve den Null- 
punkt der Intelligenz zum Zeitpunkt der Konzepdon. 




Alter In Jahren 



Abbildung 2.2: Mittelwerte und Standardabweichungen der Intelligenzleistung von der Geburt bis 21 
Jahre, ausgedruckt in 16 D-Einheiten (nach Bayley, 1955, S. 811) 



Die aus deni geschilderten Vorgehen resultierende Kurve zeigt die Abbildung 2.2. Ob- 
wohl die aufgezeichnete Entwicklungskurve eindeutig als eine Wachstumskurve der Intel- 
ligenz bezeichnet werden kann, da sie dem entscheidenden Kriterium des psychologischen 
Wachstumsbegriffs - der eindimensionalen Quantifizierbarkeit - genligt, wild aus der 
zuvor gegebenen Beschreibung der Datenerhebung und des Zustandekommens dieser In- 
telligenzkurve deutlich, daB es sich bei einer derartigen Darstellungsweise um eine verein- 
fachende Abstraktion eines sehr komplexen Entwicklungsprozesses handelt. Sowohl die 
Art der bewaltigten Aufgaben als auch die Art der zur Aufgabenlosung eingesetzten In- 
telligenzfunktionen variiert in der untersuchten Zeitspanne in einer Weise, die eine aus- 
schlieBlich quantitative (eindimensionale) Betrachtungsweise erganzungsbediirftig er- 
scheinen laBt. 

Es ist noch auf eine Besonderheit der Stichprobe der Berkeley Growth Study hinzuweisen. Sie ist 
nicht reprasentativ beziiglich der Verteilung der Intelligenzwerte. Es handelt sich vielmehr fast aus- 
sch I iel.il ich um iiberdurchschnittlich intelligente Versuchspersonen. Der mit 16 Jahren im Durchschnitt 
erreichte IQ (Wechsler-Test) betrug 117 Punkte. 

Bayley, N. (1955). On the growth of intelligence. American Psychologist. 10. 803-818. 
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Quantitative versus qualitative Veranderungen 

Bei naherer Betrachtung stellt sich heraus, daB eine saubere Trennung von 
quantitativen Veranderungen (Wachstum) und qualitativen Veranderungen nur 
schwer durchfiihrbar ist. Bereits in der korperlichen Entwicklung ergeben sich 
qualitative Veranderungen aufgrund quantitativer Verschiebungen. So verandert 
sich die Korpergestalt aufgrund unterschiedlicher Wachstumsgeschwindigkeiten 
in verschiedenen Bereichen (Kopf, Rumpf und Extremitaten). Veranderungen im 
Verhaltnis der ausgeschiitteten Mengen verschiedener Hormone fuhren zur Aus- 
bildung der sekundaren Geschlechtsmerkmale (Tanner, 1962; Eichhorn, 
1970). Qualitative Wandlungen lassen sich damit als die neuartige Kombination 
quantitativer Werte darstellen (Schmidt, 1970; Undeutsch, 1959a). Derartige 
Verhaltnisse finden wir erst recht im viel komplexeren psychischen Geschehen 
vor. 

Die Frage, ob Entwicklungsvorgange eher quantitativer oder qualitativer 
Natur sind, ein Problem, das die Entwicklungspsychologie lange beschaftigt hat, 
ist empirisch nicht entscheidbar (Wohlwill, 1973/1977). Ihre Beantwortung 
hangt von der Wahl der entwicklungspsychologischen Fragestellung und der Art 
ihrer Untersuchung ab (s. dazu. Kap. 4.1). 

Das Problem der Abgrenzung von quantitativen und qualitativen Veranderun- 
gen laBt sich gut an folgendem Beispiel veranschaulichen: Ich kann Wasser ab- 
kiihlen oder erhitzen und jedesmal die Temperatur messen. Komme ich in Tem- 
peraturbereiche, wo das Wasser zu Eis wird oder wo es verdampft, so sind offen- 
sichtlich qualitative Zustandsanderungen eingetreten. Die Aggregatzustande 
(festes) Eis, (fliissiges) Wasser und (fliichtiger) Dampf haben unterschiedliche 
Qualitaten. Trotzdem kann ich die Unterschiede von Eis, Wasser und Dampf 
ausschlieBlich unter dem Aspekt der jeweiligen Temperatur, also rein quantitativ, 
betrachten. Ist mein Interesse auf die qualitativen Veranderungen gerichtet, so 
werde ich aus den gleichen Vorgangen eine Theorie der qualitativen Veranderung 
von H,0 unter Einwirkung verschiedener Kalte- bzw. Hitzegrade aufstellen. Die 
Art der Darstellung der Veranderungen ist also offensichtlich ein Resultat der 
eingenommenen Perspektive, nicht einer objektiven Realitat. 

Entsprechendes gilt fur die psychische Entwicklung. Rein quantitativ kann ich die Anzahl geloster 
Aufgaben in einem Intelligenztest zum Untersuchungsgegenstand machen, unter Vemachlassigung ih- 
rer qualitativ unterschiedlichen Anforderungen oder der zu ihrer Losung eingesetzten Funktionen. Ich 
kann mich aber auch dafiir interessieren, mit welchen Denk- und Losungsstrategien jeweils an die Auf- 
gaben herangegangen wird. 

Bei der Gegeniiberstellung von quantitativ und qualitativ ist auBerdem zweier- 
lei auseinanderzuhalten: a) die Stetigkeit oder Sprunghaftigkeit, mit der quantita- 
tiv unterscheidbare MaBe sich verandem, d. h. die jeweilige Entwicklungsge- 
schwindigkeit (nur dies wird in Wachstumskurven sichtbar!) und b) die Kontinui- 
tat oder Diskontinuitat des Inhalts der sich verandernden GroBen. iiber letzteres 
geben Wachstumskurven keine Auskunft. Eine rein quantitative Betrachtungs- 
weise setzt vielmehr stillschweigend ein Gleichbleiben der gemessenen Variablen 
zu den verschiedenen Zeitpunkten der Entwicklung voraus, evtl. auch im metho- 
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dischen Vorgehen (Beibehalten des Untersuchungsinstruments und Verwendung 
gleicher MeBwerte iiber alle Entwicklungszeitpunkte). 

Strenggenommen ist ein solches Vorgehen aber nur bei einer inhaltlichen oder 
dimensionalen Identitdt der iiber die Zeit gemessenen Variablen zulassig. So ge- 
ben Wachstumskurven der Intelligenz (vgl. Abb. 2.2) nur die unterschiedliche 
Geschwindigkeit, d. h. die Beschleunigung oder die Verlangsamung der Zunahme 
der Intelligenzwerte wieder. Implizit wird dabei vorausgesetzt, daB die Intelli- 
genz sich iiber die Zeit inhaltlich, z. B. hinsichtlich der zum Einsatz gelangenden 
intellektuellen Funktionen, nicht verandert. ledenfalls wird dies nicht erfaBt. 

Fur die Intelligenz gilt dies sicherlich nicht. Vergleicht man z.B. die Intelligenzleistungen von klei- 
nen Kindem mit denen von Erwachsenen, „so vergleicht man eigentlich nicht mehr gleiche Fahigkei- 
ten, die sich nur quantitativ verandem - d.h. in der Regel zunehmen, sondem man vergleicht z.B. 
sensomotorische Geschicklichkeit des Kleinkindes mit schluBfolgerndem Denken des Erwachsenen. 44 
(Roth, 1972, S. 67f.) 

Hiermit ist ein prinzipielles Problem der Entwicklungspsychologie oder gene- 
rell jeder Wissenschaft von zeitlichen Veranderungen angesprochen: Soweit Ent- 
wicklung durch einen Neuerwerb oder einen strukturellen Wandel von Merkma- 
len zu kennzeichnen ist, sind der Darstellung von Veranderungen im Sinne eines 
bloBen Zuwachses Grenzen gesetzt. Die eben angeschnittene Problematik des 
Verhaltnisses von Identitat und Veranderung hangt eng mit methodischen Fragen 
der Veriinderungsmessung zusammen. Sie soli daher erst im Methodenkapitel 
ausfiihrlich behandelt werden (s. dazu Kap. 4). Wertvolle Hinweise iiber Metho- 
den der Festlegung und Skalierung von Entwicklungsdimensionen finden sich in 
WOHLWILL (1973/1977). 



AbschlieBende Beurteilung des Wachstumsbegriffs 

In der Entwicklungspsychologie versteht man unter Wachstum die quantitative 
Zunahme (Anstieg der Zahl, GroBe, Geschwindigkeit etc.) bzw. allgemein die 
quantifizierbare Veranderung von VerhaltensmaBen. Wachstum ist insofern nicht 
gleichzusetzen mit biologischem Korperwachstum (Wachstum im engen Sinne). 
Die Probleme der Verwendung des Alters als unabhangige Variable (s. Kap. 1.2.3) 
und die Mangel sowohl der Querschnitt- wie der Langsschnittmethode (s. 
Kap. 4.2.1) weisen nachdriicklich darauf hin, daB Wachstumskurven Entwick- 
lungsprozesse nur in Grenzen angemessen abbilden. Dies gilt vor allem, wenn es 
sich um gemittelte Gruppenkurven handelt. Bei der Darstellung von Verande- 
rungsreihen in Form von Wachstumskurven sind die folgenden Punkte zu 
beriicksichtigen: 

1. Der funktionale Zusammenhang zwischen Veranderungswerten und einem 
Zeitkontinuum (die Wachstumsfunktion) sagt noch nichts iiber das Zustande- 
kommen dieser Veranderungen aus. Wachstumskurven besitzen rein deskriptiven 
Charakter. 

2. Moglicherweise auftretende qualitative Anderungen konnen von einer quan- 
titativen Betrachtungsweise nicht erfaBt werden, sie werden vielmehr durch 
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Wachstumskurven iiberdeckt. Wachstumskurven sind „in Wahrheit die Zusam- 
menfiigung verschiedener, einander iiberschneidender und iiberlagernder Kurven 
verschiedener psychischer Funktionen“ (Undeutsch, 1959a, S. 84). 

3. Das Aussehen von Wachstumskurven ist in starkem MaBe abhangig vom ge- 
wahlten methodischen Vorgehen (Querschnitt- oder Langsschnittmethode, 
Stichprobenzusammensetzung, Beibehalten oder Wechsel der verwendeten Un- 
tersuchungstechniken usw; s. dazu Kap. 4). 

4. Mit der Erstellung von Wachstumskurven ist nur ein erster Schritt getan. 
Eine genauere Analyse der Werte, ihrer Variabilitat und ihres Zustandekommens 
hat zu folgen. 

Der Wert einer Betrachtung von Entwicklungsvorgangen unter dem Wachs- 
tumsaspekt besteht vor allem darin, daB man Informationen iiber Entwicklungs- 
normen erhalt, die als VergleichsmaBstab fur den Einzelfall herangezogen werden 
konnen. Dariiber hinaus ist der Wachstumsaspekt tiberall dort von Bedeutung, 
wo Veranderungen durch innengesteuerte, in starkem MaBe zeitlich festgelegte 
Impulse zustandekommen, also im wesentlichen in der korperlichen Entwick- 
lung. 



2. Reifung 



Die Betrachtung der Entwicklung unter dem Reifungsaspekt hat in der Ent- 
wicklungspsychologie lange Zeit dominiert (vgl. Kap. 1.1). Reifung als iiberge- 
ordneter Begriff fur die Steuerung von Entwicklungsprozessen ist von grundle- 
gender Bedeutung fur die Anlage-Umwelt-Problematik. Der EinfluB von Verer- 
bung und Reifung auf die Entwicklung wird an anderer Stelle noch ausfiihrlich 
behandelt (s. Kap. 3). Ich beschranke mich deshalb hier auf eine Klarung dessen, 
was unter Reifung verstanden werden soil. 



Biologische Herkunft des Reifungsbegriffs 

Wie Wachstum stammt der Begriff Reifung aus der Biologie. Er bezeichnet dort 
urspriinglich die Entwicklung der unreifen Keimzelle bis zu ihrer moglichen Be- 
fruchtung (R. I. Watson, 1959, S. 95). Im weiteren Sinne fallen unter den biolo- 
gischen Reifungsbegriff alle Vorgange, die spontan aufgrund endogen vorpro- 
grammierter, d.h. durch Vererbung determinierter, innengesteuerter Wachs- 
tumsimpulse einsetzen und in ihrem weiteren Ablauf vorwiegend von diesen 
gesteuert werden (Nickel, 1972, S. 23). Es handelt sich dabei um Prozesse, die - 
eine den artspezifischen Merkmalen und Bediirfnissen angepaBte Umwelt vor- 
ausgesetzt - bei alien normalen Mitgliedern einer Spezies natiirlicherweise 
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gleichartig oder zumindest sehr ahnlich ablaufen. Bedingungen, die von ,auBen"‘ 
auf den Organismus einwirken (Emahrung, Stimulation, Konditionierung, Un- 
terweisung. Training, Verstarkung, Verhaltensvorbilder etc.) wird hierbei eine 
nur untersttitzende oder bahnende, keine determinierende Rolle zugeschrieben. 

Solcherart sind im wesentlichen alle korperlichen Veranderungen, insonderheit 
die fur die psychische Entwicklung grundlegende Ausreifung des Gehirns, des 
Nerven- und Muskelsystems sowie der endokrinen Driisen. Ausgehend von der 
psychophysischen Einheit des Menschen bzw. vom Zusammenhang somatischer 
und psychischer Prozesse stellen sich biologisch orientierte Entwicklungsmodelle 
auch die psychische Entwicklung als einen innengesteuerten ReifungsprozeB ana- 
log der anatomisch-physiologischen Reifung vor (s. hierzu Kap. 7). 



Feststellung von Reifung durch AusschluB exogener Faktoren 

Von Reifung wird speziell dann gesprochen, wenn Erfahrung, Lernen oder 
Ubung, allgemein gesagt: exogene Faktoren, keinen oder einen sehr geringen Ein- 
fluB auf das Zustandekommen von Veranderungen ausiiben. D.h., trotz des Feh- 
lens dieser exogenen Faktoren tritt keine Verzogerung im Erwerb eines Merk- 
mals ein. Zur empirischen Feststellung der Wirkung von Reifung werden Erfah- 
rung und Ubung dementsprechend moglichst ausgeschaltet oder kontrolliert 
variiert. Beim Menschen verbietet sich aus ethischen Griinden weitgehend eine 
experimentelle Ausschaltung der naturlicherweise gegebenen Erfahrungsbedin- 
gungen. Man ist hier auf vorgefundene Bedingungsunterschiede angewiesen (s. 
hierzu auch Kap. 3). Als Beispiel fur die Untersuchung des Einflusses der Rei- 
fung auf die Entwicklung habe ich eine Arbeit von Dennis und Dennis (1940) 
zum Laufenlernen unter verschiedenen Erziehungsbedingungen ausgewahlt. 



Untersuchung 2.2 Zu den Auswirkungen der Bewegungsein- 

schrankung auf das Laufenlernen 

Wayne Dennis und Marsena Dennis (1940) verglichen die Alterswerte des Laufenler- 
nens bei zwei Gruppen von Hopi-Kindern. Die eine Gruppe war wahrend des ersten 
Lebensjahres in ihrer motorischen Bewegungsfreiheit stark eingeschrankt, die andere 
Gruppe wuchs ohne solche Einschrankungen auf. 

Die erste Gruppe von Kindem wurde nach alter Hopi-Tradition vom ersten Lebenstag 
bis etwa zum vierten Lebensmonat fest auf ein Wickelbrett gebunden (s. Abbildung 2.3). 

Die Kinder konnen dabei ihren Korper nicht drehen und ihre Arme und Beine nicht frei 
bewegen. Nur der Kopf hat eine gewisse Bewegungsfreiheit, er ist aber meist zum Schutz 
vor Sonne und Fliegen mit einem Tuch abgedeckt. Das Brett liegt meistens auf dem Boden 
oder auf einem Bett. Es wird selten aufgestellt oder hemmgetragen. Wahrend der ersten 
drei Lebensmonate werden die Kinder nur zum Baden oder zum Wechseln der Windeln 
fur ein paar Minuten losgebunden. Auch beim Stillen oder wahrend des Schlafens befin- 
det sich der Saugling auf dem Brett. Ab dem vierten Lebensmonat nimmt dann allmahlich 
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Abbildung 2.3: Wickelbrett fur Sauglinge bei den Hopi-Indianem (entnommen aus Bower, 1977, S. 88) 



die tagliche Zeitdauer zu, in der der Saugling sich frei bewegen kann. Erst gegen Ende des 
ersten Lebensjahres wird schliefilich das Brett iiberhaupt nicht mehr benutzt. (Im Schnitt 
verwendeten die Hopi-MUtter das Wickelbrett fiber 9 Monate, die Variationsbreite er- 
streckte sich von 4 bis 14 Monaten). Diese Kinder sind somit lange Zeit in ihren motori- 
schen Aktivitaten erheblichen Einschrankungen unterworfen. 

Bei der zweiten Gruppe handelte es sich ebenfalls um Hopi-Kinder. Deren Mutter hat- 
ten allerdings nach dem Kontakt mit weiBen Siedlern auf das Festbinden ihrer Sauglinge 
verzichtet. Beziiglich der Kinderpflege und ihrer Erziehungspraktiken unterschieden sie 
sich aber nicht von den iibrigen Hopi-Indianern. 

In mehreren Indianerdorfern und in den beiden „amerikanisierten“ Indianersiedlungen 
befragten die Autoren die Miitter mit Kindem zwischen 2 und 6 Jahren nach dem Alter, 
in dem ihr Kind die ersten Schritte ohne fremde Hilfe machen konnte. 



Ergebnis der Untersuchung: 

Die beiden, hinsichtlich ihrer motorischen Aktivitat wahrend des ersten Lebensjahres 
so unterschiedlichen Gruppen unterschieden sich nicht in dem Alter, mit dem sie alleine 
zu laufen begannen (s. Tabelle 2.1): 

Das Festbinden der Sauglinge auf das Wickelbrett wirkte sich also nicht auf den Zeit- 
punkt aus, mit dem die Kinder alleine zu laufen begannen. 

Die Ergebnisse lassen den SchluB zu, daB der Aktivitatsgrad der nicht eingeschrankten 
Kinder weit liber dem fur eine „normale“ Entwicklung notwendigen Niveau liegt. Das 
minimale MaB an Ubungsmoglichkeiten bei den festgebundenen Kindern reicht offen- 
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Tabelle 2.1: Auswirkung der Einschrankung der motorischen Aktivitat im Sauglingsalter auf das Alter 
des Laufenlemens 



Zum ersten Male alleine gelaufen 



Alter in Monaten 


Hopi-Kinder mit 
Wickelbrett (n = 63) 


Hopi-Kinder ohne 
Wickelbrett (n = 42) 


9-11 


11 


4 


12-14 


31 


20 


15-17 


6 


10 


18-20 


12 


6 


21-23 


1 


0 


24 und mehr 


2 


2 


Altersdurchschnittswert (x): 


14.98 


15.05 



sichtlich aus, das selbstandige Laufenlernen zum gleichen Zeitpunkt zu erwerben, wie die 
Kinder, die wahrend des ersten Lebensjahres viel Bewegungsfreiheit haben. Aufgrund der 
fehlenden Auswirkung des zusatzlichen Trainings auf den Beginn des Laufenlemens liegt 
es nahe, Reifungsprozesse als ausschlaggebend fur das Auftreten dieser motorischen Fer- 
tigkeit anzunehmen. 

Damit ist jedoch nicht ausgeschlossen, dafi unter besonders ungiinstigen Umweltbedin- 
gungen, etwa in Kinderheimen mit extrem wenig Entwicklungsanregungen, doch Retar- 
dierungen der motorischen Entwicklung eintreten (vgl. Dennis, 1941). AuBerdem sind 
die hier dargestellten Befunde zur Reifungsabhangigkeit des Laufenlemens unter nomia- 
len Entwicklungsbedingungen nicht auf andere, insbesondere auf komplexere motorische 
Fertigkeiten unmittelbar zu iibertragen. 

Dennis, W. und Dennis, M. G. (1940). The effect of cradling practices upon the onset of walking 
in Hopi children. Journal of Genetic Psychology, 16, 77-86. 



Weitere Indizes fur das Vorliegen von Reifung 

AuBer dem Eintreten von Entwicklungsfortschritten auch bei einer Begren- 
zung der Gelegenheit fur Erfahrung und Ubung deuten nach Heckhausen 
(1974b, S. 106) folgende weitere Bedingungen auf die Wirksamkeit von Reifungs- 
prozessen hin: 

(1) Universelles Auftreten: Bei alien Kindem ist die gleiche Abfolge der Ent- 
wicklung zu beobachten bzw. tritt ein Merkmal gleichartig auf (so z. B. beim Er- 
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werb psychomotorischer Leistungen oder bei mimischen Ausdruckserscheinun- 
gen); 

(2) Auftreten in einem eng begrenzten Altersbereich: Ab einem bestimmten 
Alter ist eine hohe Veranderungsrate (steiler Anstieg) eines Merkmals festzustel- 
len (z.B. Anfange des Laufens oder der Sprachentwicklung, puberaler Wachs- 
tumsschub); 

(3) Nachholbarkeit: Von auBen unterbundene Verhaltensfortschritte konnen 
nach Wegfall der Behinderung in kurzer Zeit nachgeholt werden (z.B. Fliegenler- 
nen bei Vogeln, Laufenlernen bei Kleinkindern nach Wegfall einer Einengung der 
Bewegungsfreiheit); 

(4) Nichtumkehrbarkeit: Einmal erzielte Fortschritte gehen nicht mehr verlo- 
ren, d.h. die Veranderungen sind irreversibel, sie konnen nicht mehr verlernt wer- 
den (z.B. motorische Fertigkeiten wie Gehen oder Schwimmen). 

Aber auch die eben genannten Bedingungen liefern nicht unbedingt einen ein- 
deutigen Nachweis fiir die Steuerung von Veranderungen durch Reifung. So kann 
das universelle Auftreten eines Merkmals mit universell giiltigen sozialen Nor- 
mierungen oder Erziehungspraktiken zusammenhangen (z. B. kulturellen Nor- 
men der Erziehung zur Sauberkeit, sozialer Bekraftigung geschlechtstypischen 
Verhaltens, Einschulung mit sechs Jahren). Entsprechendes gilt fiir das plotzliche 
Auftreten von Veranderungen in einem bestimmten Altersbereich. Nachholbar- 
keit gibt es auch im Bereich des Lernens. Andererseits spricht die mangelnde 
Nachholbarkeit eines Verhaltensfortschritts im AnschluB an den Wegfall einer 
Behinderung nicht gegen die Bedeutung von Reifung. Es kann sich namlich um 
eine genetisch determinierte zeitliche Abstimmung von Reifungsschritten und 
notwendigen Umweltstimulationen handeln, um sogenannte kritische oder sensi- 
ble Perioden (s. dazu Kap. 2.5). SchlieBlich gibt es irreversible Entwicklungsfort- 
schritte auch auBerhalb einer biologischen Reifung: der wesentlich auf Erfahrung 
beruhende Erwerb kognitiver Fahigkeiten (z. B. Zahlbegriff, Ursache-Wirkungs- 
Relation usw.) ist in der Regel ebenso wenig umkehrbar wie viele Verhaltensge- 
wohnheiten, die in einer stabilen, vorhersagbaren Umwelt gelemt worden sind. 

Fiir den EinfluB von Reifungsprozessen spricht noch am ehesten, daB besonde- 
re Stimulation und Training keinen Vorteil erbringen gegenuber dem Fehlen sol- 
dier Anregungen bzw. ein spezielles Training erst ab einem bestimmten Zeit- 
punkt positive Effekte hat. 



Das Verhaltnis von endogenen und exogenen Faktoren 

Wir werden spater noch feststellen, daB die Trennung von inneren und auBeren 
Bedingungen, von Reifen und Lernen, nur eine gedanklich notwendige und fiir 
empirische Untersuchungen brauchbare Unterscheidung ist, die jedoch im tat- 
sachlichen Entwicklungsverlauf selten eindeutig vorgenommen werden kann, 
Abgesehen davon ergeben sich erhebliche methodische Schwierigkeiten einer der- 
artigen Trennung (s. Kap. 3). AuBerdem sind die beiden Faktorengruppen nie- 
mals im Sinne eines Entweder-Oder, eines isolierten Nebeneinander oder additi- 
ven Zusammenwirkens anzutreffen. Vielmehr wirken innere und auBere Bedin- 
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gungen prinzipiell auf vielfaltige Art und Weise interaktiv zusammen. Dies gilt 
bereits fur Tiere (Cruze, 1935; Fromme, 1941; Schneirla, 1956). Die Art der 
Interaktion variiert iiberdies mit dem Untersuchungsgegenstand, der untersuch- 
ten Stichprobe und dem gewahlten methodischen Ansatz (vgl. Kap. 3.3). 



Reifung im iibertragenen Sinne 

Der Reifungsbegriff wird auBer in der bisher geschilderten Bedeutung manch- 
mal in einem eher iibertragenen Sinne gebraucht. Aufgrund der biologischen 
Konnotationen des Reifungsbegriffs ware es vielleicht besser, in diesen Fallen an- 
dere Termini zu verwenden. 

Im kognitiven Entwicklungsverlauf (s. Kap. 10). ist von der kognitiven Reifung 
die Rede. Damit ist jedoch nicht mehr gemeint, als daB die einzelnen Stufen der 
kognitiven Entwicklung gesetzmaBig aufeinander folgen, aufeinander aufbauen 
und auseinander hervorgehen. Die Entwicklungssequenz selbst ist aber kein 
Resultat einer biologischen Reifung, sondern kommt durch einen in standigem 
Austausch zwischen Organismus und Umwelt sich vollziehenden „Aquilibrati- 
onsprozeB“ zustande (Piaget, 1975/1976). Sie folgt keiner endogen gesteuerten, 
sondern einer sachimmanenten Entfaltungslogik (Heckhausen, 1964). 

Eine andere Art des Gebrauchs von Reifung im iibertragenen Sinne liegt vor, 
wenn von der Reifezeit, dem reifen Organismus oder bestimmten Reifezustdnden 
(Schulreife, Hochschulreife, moralischer Reife) gesprochen wird. Zwar finden in 
der Reifezeit oder Pubertat in verstarktem MaBe hormonelle Veranderungen oder 
allgemeiner: innengesteuerte korperliche Veranderungen, also Reifungsprozesse 
im eigentlichen Sinne, statt. Soweit jedoch unter Reifezeit auch die psychische 
Annaherung des Heranwachsenden an den „reifen“ Endzustand des Erwachse- 
nen verstanden wird, kommen zusatzlich eine Reihe von exogenen Faktoren ins 
Spiel; der veranderte soziale Status und die damit einhergehenden veranderten 
Rollenerwartungen, evtl. das Eintreten in das Berufsleben, die Aufnahme hetero- 
sexueller Partnerbeziehungen usw. (vgl. Ewert, 1983). „Reif‘ heiBt hier dann so 
viel wie „ausgewachsen“, „fertig“ bezogen auf einen bestimmten Zielzustand, 
und bringt bloB zum Ausdruck, daB die vormalig hohe Veranderungsrate sich in- 
zwischen erheblich verlangsamt hat oder zum Stillstand gekommen ist. Generell 
ist davon auszugehen, daB sogenannte Reifezustande sowohl aufgrund einer fort- 
geschrittenen anatomisch-physiologischen Ausreifung erreicht werden konnen, 
als auch durch Erfahrung und Ubung bzw. ein Zusammenspiel endogener und 
exogener Faktoren. Welches Gewicht den beiden Faktoren zukommt, ist im ein- 
zelnen jeweils erst nachzupriifen. 

Es erscheint daher sinnvoller, in diesem Zusammenhang anstatt von „Reife“ 
von der Bereitschaft eines Individuums zu sprechen (vgl. auch Ausubel & Sulli- 
van, 1974). Die Bereitschaft umfaBt die Summe aller jeweils vorhandenen geneti- 
schen Bedingungen samt deren Auswirkungen und aller Erfahrungen und Lern- 
prozesse bis zu einem gegebenen Zeitpunkt. Die jeweils gegebene Bereitschaft be- 
grenzt und beeinfluBt die Fahigkeit eines Individuums, von der gegenwartigen 
Erfahrung zu profitieren. Als Sonderfall der so definierten Bereitschaft ist der 
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Zustand einer abgeschlossenen Funktionsreifung anzusehen. So ist eine Sauber- 
keitserziehung beim Kleinkind erst moglich bzw. ohne iibermaBigen Aufwand 
durchfiihrbar, wenn die an der Kontrolle der SchlieBmuskel beteiligten Nerven- 
bahnen ausgereift sind. Oder verstandliche LautauBerungen setzen einen be- 
stimmten Grad der Funktionstiichtigkeit zentralnervoser, sensorischer und mo- 
torischer Prozesse voraus. Dahinter steht die simple Erkenntnis, daB nur solche 
Leistungen vollbracht werden konnen, deren erforderliche Voraussetzungen, sei 
es reifungs- oder erfahrungsbedingt, bereits ausgebildet sind. 



AbschlieBende Beurteilung des Reifungsbegriffs 

Zusammenfassend laBt sich zur Bedeutung der Reifung fur die Entwicklungs- 
psychologie vorlaufig folgendes feststellen: 

Reifung als Steuerungsfaktor fiir psychische Veranderungen ist nicht unabhan- 
gig von Erfahrung und Ubung zu betrachten. Reifungsprozesse schaffen fiir 
zahlreiche Entwicklungsvorgange erst die grundlegenden Voraussetzungen und 
setzen die Grenzen fiir das Wirksamwerden auBerer Einfliisse. Dies gilt insbe- 
sondere fiir die ersten Lebensjahre. In entscheidendem MaBe reifungsabhangig 
verlauft die gesamte korperliche und auch die psychomotorische Entwicklung in 
der lilihen Kindheit. Fiir die spatere Funktionstiichtigkeit ist aber auch bei gege- 
bener Reifungsdominanz wenigstens eine minimale Ubung unerlaBlich. Mit der 
Verlangsamung der anatomisch-physiologischen Ausreifung tritt die Bedeutung 
von Reifungsprozessen fiir die Entwicklung allmahlich zuriick. Ein voriiberge- 
hend starkes Ansteigen von Reifungsvorgangen wahrend der Pubertat (der 
Wachstumsschub mit den Verschiebungen innerhalb der Korperproportionen, die 
Ausreifung der primaren und sekundaren Geschlechtsmerkmale) beeinfluBt die 
psychische Entwicklung wahrscheinlich eher indirekt iiber sozial vermittelte 
Anderungen des Selbstbildes, des Status und der Interessen (s. dazu Degen- 
hardt, 1971; Ewert, 1983; Trautner, 1972a, b). Der Gebrauch des Reifungsbe- 
griffs im Zusammenhang mit der kognitiven Entwicklung, der zunehmenden 
psychischen Reife oder erreichter Reifezustande fiihrt zu seiner Erweiterung iiber 
die urspriingliche biologische Bedeutung hinaus. In diesen Fallen sollte besser 
von einer Bereitschuft des Individuums fiir die Verarbeitung von Erfahrung als 
von Reife gesprochen werden. 

Da Reifung nicht direkt beobachtet und in der Regel auch nicht experimentell 
manipuliert werden kann, sondern meist aus der relativen Unempfindlichkeit ge- 
geniiber dem Fehlen auBerer Einfliisse erschlossen werden muB, bietet sich als 
Alternative zur Untersuchung von Reifungsprozessen die genaue Analyse der 
Effekte gezielter Interventionen an. Hier ware dann zu fragen, inwieweit Ent- 
wicklungsprozesse durch auBere Faktoren modifiziert werden konnen, ob derar- 
tige Modifikationen in bestimmten Entwicklungsabschnitten (sensiblen Peri- 
oden) besonders leicht oder besonders schwer zu erzielen sind und wie sich auBe- 
re Einfliisse (z.B. das Training eines bestimmten Verhaltens) auf die weitere 
Entwicklung auswirken. Genau diese Fragestellungen treffen wir in der heutigen 
Entwicklungspsychologie an. 
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3. Differenzierung 



Autoren, die unter Entwicklung vorwiegend das Auftreten reifungsabhangiger, 
qualitativer Veranderungen verstehen, beschreiben den EntwicklungsprozeB gern 
mit dem Begriff Differenzierung (Remplein, 1958; Sander & Volkelt, 1962; 
Werner, 1926/1959). Der Differenzierungsbegriff nimmt dementsprechend in 
den biologisch orientierten Entwicklungsmodellen eine zentrale Stellung ein (s. 
dazu Kap. 7). 



Begriffsdefmition 

Im engen Sinne bedeutet Differenzierung die fortschreitende Ausgliederung un- 
dhnlicher Teilgebilde aus einem anfanglich ungegliederten einheitlichen Ganzen, 
nach dem Muster somatischer Prozesse wie der Zellteilung und der Ausbildung 
von Geweben und Organen. Sie fiihrt zu einer Zunahme der strukturellen Kom- 
plexitat und der Variation und Flexibility des Verhaltens. Ebenso konnen darun- 
ter subsumiert werden die zunehmende Mannigfaltigkeit, Spezialisierung und 
Verselbstdndigung der einzelnen Strukturen und Funktionen (vgl. Duhm, 1959). 
Ohne sich auf eine Reifungsabhangigkeit der Entwicklung festzulegen, bezeich- 
net Differenzierung einfach den allgemeinen Sachverhalt der fortschreitenden 
Verfeinerung, Erweiterung und Strukturierung psychischer Funktionen und 
Verhaltens weisen. 



Beispiele fur Differenzierung 

Besonders gut beobachten laBt sich der Vorgang der Differenzierung in der 
motorischen Entwicklung. Aus den anfanglich unkoordinierten gleichformigen 
Massenbewegungen des gesamten Korpers werden immer verschiedenere, geziel- 
tere und spezialisiertere Bewegungen einzelner Glieder. Coghills detaillierte 
Analyse der Entwicklung beim Salamander liefert ein gutes Anschauungsbeispiel 
fur dieses Prinzip (Coghill, 1929). 

Die Entwicklungsrichtung beim Kleinkind laBt einen cephalocaudalen und 
einen proximodistalen Trend erkennen (Gesell, 1954). 

Nach dem cephalocaudalen Gesetz beginnt die Verfeinerung der Bewegungen 
in der Kopfregion, schreitet iiber die Region des Rumpfes fort und ist zuletzt in 
der Region der Beine festzustellen. So kann ein Baby, wenn es flach hingelegt 
wird, zuerst seinen Kopf durch ein Anheben des Halses aufrichten, bevor es dies 
durch ein Anheben des Brustkorbs erreichen kann. Hat das Baby nach einigen 
Lebensmonaten Kontrolle iiber die Muskeln seiner Augen, des Kopfes und der 
Schultern gewonnen, ist der Muskeltonus des Rumpfes immer noch so gering, 
daB es nicht ohne fremde Hilfe eine sitzende Haltung einnehmen kann. Nach 
dem proximodistalen Gesetz schreitet die Verfeinerung von der Zentralachse des 
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Korpers zu den Extremitaten fort, sie geht also vom Zentralen zum Peripheren. 
Dies gilt bereits fur die vorgeburtliche Entwicklung: die rudimentaren Ansatze 
der Glieder erscheinen, nachdem Kopf und Rumpf schon relativ gut entwickelt 
sind. Erst spater entwickeln sich die Ansatze der Arme zu Handen und Fingern. 
Auch in der motorischen Sequenz stehen kontrollierte Fingerbewegungen (Fein- 
motorik) am Ende der Entwicklung. Zunachst werden gezielte Bewegungen mit 
dem ganzen Arm, dann mit den Handen und schlieBlich mit den Fingern 
ausgefuhrt. 

Auch die sich erst allmahlich herausbildenden Unterscheidungen von Ich und 
Nicht-Ich, von Bekanntem und Fremdem im Sauglingsalter oder die zuneh- 
mende Geschiedenheit von Wahrnehmen, Fiihlen und Handeln (Werner, 
1926/1959) laBt sich mit dem Begriff Differenzierung anschaulich kennzeich- 
nen. 

Im Bereich der Emotionen und der Motive zeigt sich die Differenzierung in der 
Herausbildung einer Vielzahl von Gefiihlen, Motiven und Interessen aus einem 
urspriinglich undifferenzierten, d.h. ungeschiedenen, diffusen Bediirfniszu- 
stand. Die Entstehung sehr spezieller Gefuhlsregungen wahrend der ersten bei- 
den Lebensjahre aus einer anfanglich diffusen Erregtheit beim Neugeborenen 
schildert Bridges (1932; siehe dazu unser Untersuchungsbeispiel 2.3). 



Untersuchung 2.3 Zur Differenzierung von Emotionen in der 

friihen Kindheit 

In einer kombinierten Querschnitt-/Langsschnittuntersuchung an 62 Kindern eines 
Waisen- und Sauglingskrankenhauses in Montreal beobachtete Katherine Bridges (1932) 
die Genese der Gefiihle in den ersten zwei Lebensjahren. Die Kinder waren nach Alters- 
gmppen getrennt in verschiedenen Raumen untergebracht, die unter 1 Monat alten Kin- 
der fur sich, die 1 bis 3 Monate alten, die 3 bis 6 Monate alten, die 6 bis 9 Monate alten 
usw. jeweils zusammen. 

Jedes einzelne Kind wurde liber einen Zeitraum von rand 3 Monaten taglich beobach- 
tet. Seine Gefiihlsreaktionen und die Bedingungen ihres Auftretens wurden genau 
registriert. 



Ergebnisse: 

Vom ersten Lebensmonat bis zum Ende des zweiten Lebensjahres wurden die emotio- 
nalen Reaktionen der Kinder immer spezifischer, sowohl hinsichtlich der auslosenden 
Reize als auch der Alt der Reaktion. Dieser ProzeB der Gefiihls-Differenzierung verlief 
graduell, und es fiel daher schwer, das genaue Alter der Herausbildung einer neuen Ge- 
filhlsreaktion zu bestimmen. Die Sequenz der Genese von Gefiihlsreaktionen und die un- 
gefahren Altersangaben fur das Auftreten der einzelnen Gefiihle gehen aus der Abbildung 
2.4 hervor. 
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Liebe zu 

Ekei W'\ i A EifcrsucfttfcY/l| Errcgung BM Entzucke I Erwachsenen 





Es ist anzunehmen, daB die Altersangaben fur Kinder, die in Familien aufwachsen, von denen der 
Stichprobe in der Untersuchung von Bridges abweichen. Da es hier primar um den Aufweis eines Dif- 
ferenzierungsvorgangs, also die Entwicklungssequenz, geht, konnen wir letzteres allerdings vemach- 
lassigen. 

Bridges, K. M. B. (1932). Emotional development in early infancy. Child Development, 3, 324-341. 
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Differenzierung und Zentralisation 

Vertreter eines Differenzierungskonzepts nehmen in der Regel an, daB mit der 
fortschreitenden Differenzierung quasi als Gegengewicht eine standig steigende 
hierarchische Zentralisierung, Integration oder Organisation der Strukturen und 
Funktionen des Verhaltens einhergeht, ahnlich der phylogenetisch wie ontogene- 
tisch zunehmenden Zentralisierung und Hierarchisierung des Zentralen Nerven- 
sy stems und der damit verbundenen wachsenden kortikalen Kontrolle. 

Wahrend in den friihen Entwicklungsstadien die wechselseitige Abhangigkeit 
verschiedener Funktionen darin bestand, daB alles von allem irgendwie abhing 
(horizontale Abhangigkeit), geraten nun einzelne Funktionen unter die steuernde 
Kontrolle iibergeordneter Mechanismen (vertikale Abhangigkeit). Das Verhalten 
wird zunehmend koordinierter und zielgerichteter. Lewin (1954) spricht im glei- 
chen Zusammenhang von einfacher und organisierter Interdependenz. 



Lewins Differenzierungskonzept 

Ftir Kurt Lewin stellt sich Entwicklung ebenfalls hauptsachlich als ein Diffe- 
renzierungsprozeB dar (Barker, Dembo & Lewin, 1941; Lewin, 1935, 1954; vgl. 
auch GRaumann, 1981). Er verbindet dabei den Differenzierungsbegriff mit sei- 
nen feldtheoretischen Vorstellungen (s. dazu auch Baldwin, 1974a). Wichtig ist in 
diesem Zusammenhang der Begriff des Lebensraums. Er ist der graphisch darstell- 
bare und in Felder aufgeteilte Bezugsrahmen, in dem sich die psychische Wirk- 
lichkeit des Verhaltnisses von Person und Umwelt abbilden laBt. Der Lebensraum 
umfaBt alle Gegebenheiten, die das Verhalten der Person zu einem bestimmten 
Zeitpunkt determinieren. Die vergangenen Einwirkungen sind dabei nur soweit 
reprasentiert, als sie in gegenwartig wirkende Krafte eingehen. Differenzierung 
ist fur Lewin dann die Zunahme der Anzahl der (kognitiven) Felder innerhalb 
einer Person bzw. des Person-Umwelt-Bezugs. Gleichzeitig verfestigen sich die 
Grenzen zwischen den einzelnen Feldern, und urspriinglich voneinander Abhan- 
giges verselbstandigt sich. Lewin hat vor allem die standig wachsende Ausdeh- 
nung und Gliederung von Raum und Zeit beim Kinde sowie die zunehmende 
Unterscheidung verschiedener Realitatsebenen ausfiihrlich beschrieben (s. Abbil- 
dung 2.5). 



Witkins Differenzierungskonzept 

In seiner Differenzierungshypothese der Entwicklung postuliert Herman 
Witkin eine intraindividuelle Korrelation des Differenzierungsniveaus verschie- 
dener psychischer Bereiche. Neu an Witkins Ansatz ist, daB die fortschreitende 
Differenzierung im Zusammenhang mit Sozialisationseinfliissen betrachtet wird 
(Dyk & Witkin, 1965; Witkin, 1969: s. dazu auch FROHLICH, 1972). Nicht zu 
Unrecht wurde Witkin allerdings vorgeworfen, daB er seine in Untersuchungen 
von Wahrnehmungsstilen gewonnenen Daten in typologisierender Weise iiberin- 
terpretiert hat (Zigler, 1963). 
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Abbildung 2.5: Die Differenzierang des Lebensraums in der Kindheit (nach Lewin, 1954, S. 925) 



Differenzierungshypothese der Intelligenz 

Ein spezieller Gebrauch des Konzepts Differenzierung bezieht sich auf die Tat- 
sache der mit dem Alter abnehmenden Korrelation intellektueller Fahigkeiten 
bzw. dem damit einhergehenden Anstieg der Anzahl von Intelligenzfaktoren 
( Differenzierungshypothese der Intelligenz). Inwieweit tatsachlich die Anzahl der 
Intelligenzfaktoren zunimmt oder das beobachtete Phanomen ein methodisches 
Artefakt darstellt, namlich - unabhangig vom Lebensalter - mit der Intelligenz- 
hohe und dem AusmaB der interindividuellen Streubreite der Intelligenzwerte in 
einer Stichprobe variiert, ist umstritten. (Zur Auseinandersetzung um die soge- 
nannte Differenzierungshypothese der Intelligenz siehe u. a. Buss, 1973; Merz & 
Kalveram, 1965; Reinert, 1964, 1970). 

Die Bedeutung des Differenzierungsbegriffs fur die heutige 
Entwicklungspsychologie 

In der gegenwartigen Entwicklungspsychologie kommt dem Differenzie- 
rungs-/ Integrationskonzept der Entwicklung als theoretischem Konzept keine 
herausragende Bedeutung mehr zu. Als rein deskriptiver, d.h. von theoretischen 
Annahmen liber zugrundeliegende Prozesse freier Begriff ist Differenzierung je- 
doch durchaus brauchbar zur anschaulichen Umschreibung eines Wesensmerk- 
mals zahlreicher Entwicklungsvorgange. Bei seiner Verwendung sollte man sich 
aber immer dartiber im klaren sein, daB Verfeinerungen, Strukturierungen und 
Spezialisierungen auf die verschiedenste Art und Weise zustandekommen konnen 
und sich iiberdies in den einzelnen Entwicklungsbereichen (z.B. Motorik, Wahr- 
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nehmung. Motivation, Sozialverhalten) unterschiedlich darstellen. Gerade auch 
in der motorischen Entwicklung und auf dem Gebiet der Wahmehmung, deren 
Reifungsdominanz oft herausgestellt wird, kann durch Lernen und Ubung eine 
fortschreitende Differenzierung erzielt werden. So etwa beim Spielen eines 
Musikinstruments, bei sportlichen Tatigkeiten oder bei visuellen oder akusti- 
schen Unterscheidungsleistungen. AuBerdem sind friihere Auffassungen iiber re- 
lativ geringe Differenzierungsleistungen im Vorschulalter (vgl. Werner, 1926/ 
1959) nach Untersuchungen von Lorf (1966), Nickel (1967, 1969 a, b) u.a. zu 
revidieren. 



4. Lernen 



Begriffsklarung 

Lernen ist der Sammelbegriff fur eine Vielzahl von Prozessen, durch die es zu 
Verhaltensanderungen kommt. Verhaltensanderung wird hier in einem weiten 
Sinne verstanden und schlieBt den Erwerb von Wissen, Gedachtnisinhalten, Ein- 
stellungen, Motiven etc. ein. Da die Quelle von Veranderungen beim Lernen in 
der Umwelt liegt (exogene Steuerung der Entwicklung), ist Lernen der klassische 
Gegenbegriff zu Reifung (endogene Steuerung der Entwicklung; vgl. Abschnitt 
2 -). 

Im allgemeinen Sprachgebrauch versteht man unter Lernen das Erreichen eines 
Leistungsfortschritts aufgrund gezielter Anstrengung und Ubung, z.B. das Ler- 
nen von Vokabeln, Radfahren- oder Lesenlernen. Der psychologische Lernbe- 
griff ist weiter gefaBt. Unter ihn fallen alle mehr oder weniger uberdauernden 
Verhaltensanderungen aufgrund von Erfahrung, Ubung oder Beobachtung. Dabei 
spielt es keine Rolle, ob diese Veranderungen mit einem Leistungszuwachs ver- 
bunden sind oder nicht und ob sie absichtlich herbeigefiihrt wurden oder beilau- 
fig zustandegekommen sind. Danach fallt nicht nur der Zuwachs an Fertigkeiten 
und Kenntnissen unter den Lernbegriff, sondern auch die Veranderung von Ge- 
wohnheiten, Motiven, Einstellungen usw. Lernen kann dabei sowohl zur Aneig- 
nung neuen Verhaltens fiihren, als auch zur Veranderung von im Verhaltensreper- 
toire bereits Vorhandenem. 

Von Lernen sprechen wir hingegen grundsatzlich nicht, wenn ein neues Ver- 
halten oder eine Verhaltensanderung a) auf eine Funktionsreifung unabhangig von 
Erfahrung und Ubung, b) auf voriibergehende physiologische Zustdnde wie Ermii- 
dung, sensorische Adaptation, MedikamenteneinfluB oder c) auf angeborene 
Reaktionstendenzen wie Reflexe oder instinktive Verhaltensweisen zuriickgeht. 

In der Umgangssprache werden die Begriffe Lernen und Reifung manchmal mit umgekehrter Be- 
deutung verwendet. So werden vomehmlich reifungsabhangige Entwicklungsprozesse als gelemt be- 
zeichnet (z.B. Laufenlemen), wahrend erlemte Fahigkeiten als reifungsbedingt betrachtet werden (z.B. 
Schulreife). 
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Verhaltensaneignung und VerhaltensauBerung 

Wichtig ist, zwischen dem eigentlichen Lernprozess, d. h. den Bedingungen und 
Prinzipien der Aneignung der neuen Erfahrung, und dem Resultat des Lempro- 
zesses, d.h. der Aufierung des neuen Verhaltens (allgemein: dem neuen Zustand 
des Organismus), zu unterscheiden. Der einer Veranderung zugrundeliegende 
LernprozeB laBt sich nicht direkt beobachten, da er intern ablauft. 

Das Ergebnis eines Lemprozesses ist nur dann zu beobachten, wenn es sich auch tatsachlich im 
Verhalten auBert. Das muB nicht immer der Fall sein (latentes Lernen). Es ist sogar davon auszugehen, 
daB Lemprozesse sich in den seltensten Fallen in direkten Verhaltensanderungen auBem: Einstellungs- 
anderungen, der Erwerb kognitiver Fahigkeiten und selbst so einfache Dinge wie Vokabellemen wer- 
den meistens erst nach einer Latenzzeit in konkretem Verhalten sichtbar. Selbst dann ist es schwierig, 
aus diesem konkreten Verhalten auf den eigentlichen Lemvorgang zuriickzuschlieBen, zumal das Er- 
worbene meistens nicht als Ganzes, sondem nur in Ausschnitten prasentiert wird. 

Der zugrundeliegende Lernprozess muB also aus VerhaltensauBerungen nach 
dem Wirken bestimmter EinfluBgroBen, bei gleichzeitiger Ausschaltung anderer 
moglicher Faktoren (Reifung, Ermiidung, DrogeneinfluB u.a.), erschlossen wer- 
den. Vom Auftreten einer Verhaltensanderung unter kontrollierten Bedingungen 
laBt sich dann auf vorangegangenes Lernen schlieBen. 

Umgekehrt kann jedoch vom Fehlen einer Verhaltensanderung nicht unbedingt fehlendes Lernen 
angenommen werden. So zum Beispiel beim latenten Lernen, wo sich ohne Antrieb oder Anreiz statt- 
fmdende Lemprozesse erst nach Einfuhrung von Antrieb oder Anreiz in der Lemleistung ausweisen 
(Hilgard & Bower, 1971, S. 758). 

Lernpsychologische Untersuchungen haben es demnach mit drei Varia- 
blengruppen zu tun (nach einer schematischen Darstellung von Kimble, 1961, 

s. 3): 



Unabhangige 

Variablen 



Intervenierende Abhangige 

Variablen Variablen 



EinfluBgroBen: 
Darbietung von 
Reizen oder Reiz- 
kombinationen 



Aktivitat eines 
Organismus (Ubung, 
Beobachtung) 

= Experimentelle 
Bedingung 



LernprozeB: 
Hypothetisch ange- 
nommene Prozesse 
zur Erklarung und 
Vorhersage der ge- 
setzmaBigen Be- 
ziehungen zwischen 
EinfluBgroBen und 
Verhaltensanderung 



= Aneignung 
(Acquisition) 



Resultat des Lemprozesses: 
Auftreten neuen Verhaltens 
Anderung der 
Rate, Intensitat, 

Dauer, Latenz oder 
Topographie eines Verhaltens 
(jeweils unter gegebenen 
Stimulusbedingungen) 



= Aufierung oder Leistung 
(Performance) 
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Verschiedene Arten des Lernens 

Da die hypothetisch angenommenen Lernprozesse nicht direkt beobachtet 
werden konnen, sind verschiedene Moglichkeiten ihrer Formulierung gegeben. 
So existieren unterschiedliche Auffassungen iiber die wesentlichen GesetzmaBig- 
keiten des Lernens, aus denen man unterschiedliche Arten des Lernens ableiten 
kann: die Lerntheorien (Bower & Hilgard, 1981/1983; Foppa, 1965). Ihr Ziel 
ist die optimale Erklarung der empirisch aufgefundenen Beziehungen zwischen 
unabhangigen und abhangigen Variablen bzw. die Vorhersage von Verhaltensan- 
derungen aufgrund der Kenntnis der gegebenen EinfluBgroBen. 

Die verschiedenen Arten des Lernens variieren beziiglich einer Reihe von 
Merkmalen. So schreiben sie dem lernenden Individuum im LernprozeB eine un- 
terschiedliche Rolle zu. Wahrend die friiheren Lerntheorien dem Individuum 
eine eher passive Rolle zuweisen, gehen die neueren Theorien des Lernens von 
einem aktiven Individuum aus, das selbstandig die fur sich optimalen Lernum- 
welten aufsucht (Wohlwill, 1980). Weitere Unterscheidungsmerkmale sind: 
a) die ausschlieBliche Beachtung offenen (overt) Verhaltens oder die Einbeziehung 
interner (covert) Prozesse, b) das AusmaB der Berucksichtigung von Merkmalen 
des Lernenden, die in den LernprozeB eingehen, c) ob Verstarker vomehmlich 
durch ihre zeitliche Kontiguitat, ihren Anreizwert oder ihren Informationsgehalt 
wirksam sind, d) der Grad der Komplexitat und Intensitat des Lernprozesses (s. 
auch Thomas, 1990b). 

Dariiber hinaus ist zu beachten, daB bestimmte Lernarten auch mit bestimm- 
ten Lerninhalten verkniipft sind: das, was gelernt wird, bestimmt das, wie gelernt 
wird. 

So kommen beim Jonglierenlernen sicherlich andere Lernarten zum Zuge als beim Losen einer 
komplexen Schachaufgabe. Einige grundlegende Lemprinzipien konnen jedoch auch bei beiden Pro- 
zessen die gleichen sein. Begrifflich werden diese Aspekte des Wie und des Was haufig vermischt (z.B. 
beim sogenannten Paarassoziationslernen). 

Will man die unterschiedlichen Lerntheorien grab klassifizieren, so bietet sich 
die folgende Zweiteilung an (s. auch Stevenson, 1983; Thomas, 1990b): 

1. Die klassischen S-R-Theorien, die als grundlegenden Erwerbsmechanismus 
die Konditionierung im Sinne eines verkniipfenden S-R-Lernens annehmen (s. 
dazu ausfuhrlich Kap. 9). Sie entstammen der behavioristischen Tradition. Die 
hierzu zahlenden Lernarten sind das Klassische Konditionieren, das Operante 
Konditionieren sowie das Verbale Assoziationslernen und die sprachliche und 
motorische Kettenbildung (nach Gagne, 1965/1969). 

2. Die neueren Lerntheorien, die auch kognitives (strukturierendes) Lernen ein- 
schlieBen. Sie umfassen nach Gagne (1965/1969) Prozesse wie das Lernen von 
Begriffen, Regellemen und Problemlosen. 

Eine Zwischenstellung nehmen Theorien des Mediationslernens (Berlyne, 
1970; Kendler, 1963; Osgood, 1957) und des Beobachtungslernens (Bandura, 
1977/1979, 1986) ein. Obwohl sie interne, kognitive Prozesse berucksichtigen, ste- 
hen beide jedoch in der Tradition eines verkniipfenden S-R-Lemens. 

In diesem Abschnitt (2.4) beschranke ich mich auf die Darstellung der Gesetz- 
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maBigkeiten des verkniipfenden S-R-Lernens. Im einzelnen werden vier Arten 
des Lernens unterschieden: 1. Klassisches Konditionieren (auch Lernen durch 
Kontiguitat, Signallernen), 2. Operantes Konditionieren (auch Instrumentelles 
Lernen), 3. Beobachtungslernen (auch Imitationslemen, Lernen am Modell), 
4. Mediationsfemen. Sie werden im folgenden in ihren Grundzugen und speziell 
in ihrer Bedeutung fur Entwicklungsprozesse beschrieben. 

Der Verzicht auf die Darstellung kognitiven Lernens laBt sich auch dadurch begriinden, daB die 
kognitive Entwicklungspsychologie mehr beschreibt, wie kognitive Strukturen in den einzelnen Ent- 
wicklungsabschnitten aussehen, als daB etwas dariiber ausgesagt wiirde, wie sie erworben oder veran- 
dert werden (Stevenson, 1983, S. 214). Letzteres macht nach unserer Definition aber wesentlich Ler- 
nen aus. Kognitive Ansatze, die die Mechanismen des Erwerbs und der Veranderung kognitiver Struk- 
turen analysieren, finden sich am ehesten innerhalb von Informationsverarbeitungsansatzen (Siegler, 
1983; Sternberg, 1984; s. dazu Kap. 10.3). 



4.1 Klassisches Konditionieren 

Von „Klassischem“ Konditionieren wird gesprochen, weil es sich historisch ge- 
sehen um die erste Form experimentell untersuchten Konditionierens handelt. 
Die Prinzipien des Klassischen Konditionierens wurden um die Jahrhundertwen- 
de von dem bedeutenden russischen Physiologen Iwan Pawlow (1849-1936) bei 
der Untersuchung der Verdauungsphysiologie entdeckt. Pawlow stellte 1897 
fest, daB der SpeichelfluB im Mund von Hunden bereits beim Anblick des Fut- 
ters, also vor der Nahrungsaufnahme, einsetzte. Diese an sich nicht neue oder 
umwalzende Beobachtung veranlaBte ihn zur experimentellen Uberpriifung a) 
der Bedingungen, unter denen auch andere Reize (z.B. Glockenton, Ticken eines 
Metronoms, Lichtreize usw.) den gleichen Effekt (Speichelsekretion) hervorrufen 
konnen und b) inwieweit dabei auf eine tatsachlich folgende Nahrungsgabe ver- 
zichtet werden kann. Dabei gelang ihm der Nachweis, daB friiher nicht miteinan- 
der assoziierte Reize und Reaktionen unter bestimmten Bedingungen miteinan- 
der verkniipft werden konnen (Pawlow, 1972). Die Kenntnis der PAWLOWschen 
Versuche zur Konditionierung der Speichelsekretion bei Hunden gehort heute 
zur Allgemeinbildung. Wir konnen uns deshalb gleich den daraus abgeleiteten 
Lernprinzipien zuwenden. Eine Veranschaulichung soil dann spater an Beispielen 
aus der Humanentwicklung erfolgen. 

Eine erste Anwendung der PAWLOWschen Experimente auf bedingte Reflexe bei Kindem erfolgte 
durch Krasnogorski(1907, 1926). 



Das Grundprinzip 

Das Grundprinzip des Klassischen Konditionierens ist die Reiz- oder Stimu- 
lus substitution aufgrund von Kontiguitat, d.h. raum-zeitlicher Nahe. Beim Paw- 
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lowschen Hund wird die natiirlicherweise durch Nahrung (unkonditionierter Sti- 
mulus) hervorgerufene Speichelsekretion (unkonditionierte Reaktion) nach wie- 
derholter Darbietung eines urspriinglich neutralen Stimulus (z. B. einen Glocken- 
ton) kurz vor der Nahrungsgabe spater auch durch die alleinige Darbietung eines 
(nun) konditionierten Stimulus ausgelost (konditionierte Reaktion). Der kondi- 
tionierte Stimulus kann an die Stelle des unkonditionierten Stimulus treten. 

Statt von Klassischem Konditionieren spricht man zuweilen auch von einem Lemen durch Konti- 
guitat oder von Signallernen. Ersteres bringt zum Ausdruck, daB dem Lemvorgang das Prinzip der 
Verkniipfung raumlich und zeitlich benachbarter Ereignisse zugrunde liegt. Letzteres hebt darauf ab, 
daB der konditionierte Stimulus Signalbedeutung fur das Auftreten des unkonditionierten Stimulus ge- 
wonnen hat. 

Wir haben demnach flinf Elemente zu unterscheiden: (1) den unkonditionier- 
ten Stimulus (UCS, fur unconditioned stimulus), der (2) eine unkonditionierte 
Reaktion (UCR, fur unconditioned response) auslost; (3) einen neutralen Stimu- 
lus (NS, fur neutral Stimulus), der durch wiederholte Koppelung mit dem UCS (4) 
zum konditionierten Stimulus (CS, fur conditioned stimulus) wird, der nun ohne 
weitere Darbietung des UCS (5) eine konditionierte Reaktion (CR, fur condi- 
tioned response) auslost. 

In der zeitlichen Abfolge bzw. von der Versuchsanordnung laBt sich die gesam- 
te Konditionierungsprozedur in drei Schritte unterteilen (dargestellt am Beispiel 
der Angstkonditionierung bei einem Kind): 



(1) Auswahl einer ungelemten Reaktion 

UCS UCR 

Schmerzreize durch Angstliche Erregung, 

arztliche Behandlung Schreien des Kindes 



(2) Wiederholte Darbietung eines neutralen Stimulus kurz vor dem Auftreten 
des unkonditionierten Stimulus 



N S 

Person, Kittel, 
Spritze, Warte- 
zimmer etc. des 
Arztes 



- - - UCS 
Schmerzreize durch 
arztliche Behand- 
lung 



UCR 

Angstliche Erre- 
gung, Schreien des 
Kindes 



(3) Alleinige Darbietung des urspriinglich neutralen Stimulus, der aufgrund von 
(2) inzwischen zum konditionierten Stimulus geworden ist 

CS CR 

Person, Kittel, Angstliche Erregung, 

Spritze, Wartezimmer Schreien des Kindes 

etc. des Arztes 




Oft reicht in unserer Beispielsituation (Erfahrung von Schmerz beim Arzt) die einmalige Paarang 
von Arztstimuli und Schmerzerfahrang fiir die Konditionierung einer Angstreaktion bereits aus. Dies 
ist dann wahrscheinlich, wenn der unkonditionierte Stimulus (hier: die Schmerzerfahrang) sehr stark 
ist und das Erregungsniveau in der Situation sehr hoch ist (Steiner, 1988, S. 19). 



Weitere Prinzipien 

Sind CS und CR einmal stabil miteinander verkniipft, so ist es moglich, durch 
Koppelung eines weiteren neutralen Stimulus mit dem konditionierten Stimulus 
die konditionierte Reaktion nun auch auf den neuen Stimulus zu konditionieren. 
Dieser wird damit zu einem konditionierten Stimulus zweiter Ordnung usw. 
(Konditionierung hoherer Ordnung). Beispiel: Geht dem Arztbesuch des Kindes 
regelmaBig eine Busfahrt iiber eine bestimmte Strecke voraus, so lost diese Fahrt- 
strecke nach einiger Zeit ebenfalls Angst und Schreien des Kindes aus. Tritt aller- 
dings ein konditionierter Stimulus sehr oft hintereinander ohne den unkonditio- 
nierten Stimulus auf, verliert er allmahlich wieder seine Auslosefunktion fiir die 
konditionierte Reaktion. Die gelemte Verbindung von CS und CR verschwindet. 
Wir sprechen hier von Loschung oder Extinktion (s. auch S. 102f.). 

Im Rahmen des Paradigmas des Klassischen Konditionierens lassen sich auBer- 
dem Stimulus -Generalisierung und Stimulus-Diskriminierung beobachten. 

Von Stimulus -Generalisierung spricht man, wenn eine Reaktion, die auf einen 
bestimmten Stimulus konditioniert worden ist, auch bei der Darbietung ahnlicher 
Stimuli gezeigt wird. Beispiel: eine konditionierte Reaktion wird nicht nur beim 
Anblick des wahrend der Konditionierung vom Arzt getragenen Kittels gezeigt, 
sondern auch auf den weiBen Kittel des Backers. Der Vorgang der Stimulus- 
Diskriminierung verlauft kontrar zur Stimulus-Generalisierung. Die konditio- 
nierte Reaktion wird nur auf einen ganz bestimmten Stimulus, nicht aber auf an- 
dere, u.U. auch ahnliche Stimuli geauBert. Die Diskriminierung wird erzielt 
durch Verkniipfung des einen Stimulus und Nichtverkniipfung der anderer Sti- 
muli mit einem unkonditionierten Stimulus. Beispiel: der Arztkittel ist mit 
Schmerzerfahrung verkniipft, der Backerkittel hingegen mit dem Erhalten von 
SiiBigkeiten. 



Anwendung auf die Kindesentwicklung 

Die zuvor beschriebenen GesetzmaBigkeiten der Verkniipfung von vorhande- 
nen Reaktionen mit neuen Reizen im Sinne des Klassischen Konditionierens ver- 
suchte John Watson (1913, 1925/1968, 1928) auf dem Hintergrund seines beha- 
vioristischen Ansatzes auf den Verhaltenserwerb beim Menschen zu iibertragen. 
Man muBte nach Watson nur von den wenigen ungelemten Reiz-Reaktions- 
Verbindungen (Reflexen, angeborenen Emotionen) ausgehen und nachweisen, 
daB in enger zeitlicher Nahe auftretende Stimuli die Funktion der unkonditio- 
nierten Stimuli iibernehmen konnen. Mit den Prinzipien der Konditionierung 
hoherer Ordnung, der Stimulus-Generalisierung und -Diskriminierung usw. 
sollten dann auch komplexere Reiz-Reaktions-verknupfungen erklarbar sein. 
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Bis heute sind allerdings nur wenige Untersuchungen zur Wirksamkeit der 
Klassischen Konditionierung in der Humanentwicklung durchgefiihrt worden, 
und zwar fast ausschlieBlich an Sauglingen und Kleinstkindern (vgl. Fitzgerald 
& Brackbill, 1976; Stevenson, 1972a). In diesen Untersuchungen geht es au- 
Berdem meist weniger darum, langfristige Entwicklungsprozesse in Abhangigkeit 
von Vorgangen des Klassischen Konditionierens darzustellen als die Konditio- 
nierbarkeit des Verhaltens bereits im friihesten Kindesalter zu demonstrieren 
(Marquis, 1941; Sameroff, 1971). Neben der Frage, ab welchem Alter sich kon- 
ditionierte Reaktionen ausbilden lassen, beschaftigen sich die Konditionierungs- 
studien haufig mit zwei weiteren Problemen: Welche Arten von Stimuli eignen 
sich zur Konditionierung im Hinblick auf welche Reaktionen? Welche nervosen 
Prozesse liegen den entsprechenden Lernprozessen zugrunde? 

Umfangreiche Untersuchungen zu diesen Fragen fuhrte Hanus Papousek in 
den 60er Jahren am Institut zur Pflege von Mutter und Kind in Prag durch (Pa- 
pousek, 1965, 1967a, 1967b). Eine seiner Untersuchungen soil uns zur Veran- 
schaulichung der Anwendung des Klassischen Konditionierens im Humanbereich 
dienen (s. Untersuchung 2.4). 



Untersuchung 2.4 Zum Klassischen Konditionieren im 

Sauglingsalter 

Hanus Papouseks mehrteilige Untersuchung erstreckte sich auf Kinder im Alter von 1 
Tag bis 6 Monaten. Mit diesen Kindern fuhrte er nacheinander 6 Versuche durch: (1) Kon- 
ditionierung, (2) Extinktion, (3) Rekonditionierung, (4) Diskrimination, (5) und (6) Um- 
lernversuche. Die folgende Darstellung beschrankt sich auf die ersten drei Versuchsteile. 

An den Versuchen nahmen drei Gruppen von Kindern teil. Sie unterschieden sich im 
Alter zu Beginn der einzelnen Versuchsteile. Zu Beginn des ersten Konditionierungsver- 
suchs war Gruppe A im Schnitt 3 Tage alt, Gruppe B hatte ein Durchschnittsalter von 86 
Tagen, Gruppe C ein Durchschnittsalter von 142 Tagen. Innerhalb der Gruppen streute 
das Alter nur um 1 bis 2 Tage. 

Der erste Versuchsteil diente der Ausbildung einer konditionierten Reaktion (Kopfdre- 
hung) auf einen akustischen Reiz (elektrische Klingel). Als unkonditionierten Stimulus 
verwendete Papousek Milch, die in einer Saugflasche gegeben wurde. Als unkonditio- 
nierte Reaktion war die Kopfdrehung in Richtung der Milchflasche definiert (entweder 
rechts oder links vom Kopf des Kindes dargeboten). 

Gemessen wurde: die Schnelligkeit der Ausbildung einer konditionierten Reaktion 
(Kopfdrehung) auf den Klingelton. Als MaB gait die Zahl der notwendigen Reizdarbie- 
rungen bis zum Erreichen eines Kriteriums (5 konditionierte Reaktionen nacheinander). 

AuBer der interessierenden spezifischen Reaktion. Kopfdrehen, wurden noch weitere Merkmale des 
Verhaltens des Kindes erfaBt: Veranderungen der allgemeinen motorischen Aktivitat, Vokalisierungen, 
der Gesichtsausdruck, Augenbewegungen und Atmung. 
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Zur Aufzeichnung der Reizgabe und der Reaktionen des Kindes wurde ein Mehrkanal- 
schreiber benutzt. Ein Beobachter protokollierte zusatzlich Gesichtsausdruck, 
Augenbewegungen und die Intensitat der motorischen Aktivitat. Wahrend des Versuchs 
lagen die Sauglinge in einer Stabilimeterkrippe, die Bewegungen der Anne verhindem 
sollte. 



Versuchsablauf: 

Urn zu prlifen, daB der zu konditionierende Reiz (Klingelton) vor der Konditionierung 
keine Kopfdrehung hervorruft. wurde der Klingelton zunachst in der Mitte hinter deni 
Kopf des Kindes flinfmal allein dargeboten. Bei der eigentlichen Konditionierung wurde 
dann der Klingelton dargeboten, wahrend eine VI auf der linken Seite des Kopfes eine 
Milchflasche hinhielt. Bei Kopfdrehung nach links wurde dent Kind sofort die Flasche 
gegeben. Der Klingelton dauerte solange an, bis das Kind an der Flasche zu saugen be- 
gann. Drehte der Saugling auch nach 10 sec Klingelton nicht den Kopf nach links, ver- 
suchte die VI den Kopf durch taktile Stimulation (Beruhren des linken Mundwinkels) zu 
einer Drehbewegung zu bringen. Klappte auch dies nicht, wurde der Kopf mit sanfter 
Gewalt nach links gedreht. Nach der Milchgabe wurde der Kopf dann wieder zur Mitte 
gedreht und der Sauger aus dent Mund gezogen. Pro Flitterungsperiode von 10 bis 15 
Minuten wurden 10 trials dieser Art durchgefuhrt. 

Die Ergebnisse dieses Versuchs gehen aus der folgenden Tabelle hervor: 



Tabelte 2.2: Mittelwerte (X) und Standardabweichungen (s) a) der Anzahl notwendiger Reizdarbietun- 
gen bis zum Konditionierungskriterium und b) der Reaktionslarenzen 







Alter in 


Reizdarbietungen bis 


Latenzzeit in 


Gruppe 


n 


Tagen (X) 


zum Kriterium 


Sekunden 








(X) (s) 


(X) (s) 



A 


14 


3.4 


177.1 


93.4 


4.95 


0.74 


B 


14 


86.6 


42.3 


18.4 


3.92 


1.08 


C 


16 


142.5 


27.8 


13.7 


3.55 


1.29 



Aus Tabelle 2.2 geht hervor: 

1. Die Konditionierbarkeit nahm von Gruppe A zu Gruppe B rapide zu. 

2. Auffallig war die groBe interindividuelle Streubreite in Gruppe A. 

3. Die Latenzzeiten zeigten kaum Unterschiede zwischen den drei Gruppen. 

In zwei weiteren Versuchsteilen, wieder mit den drei unterschiedlich alten Gruppen 
von Kindern, ftthrte Papousek einen Extinktions- und einen Rekonditionierungsversuch 
durch. 
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Unter der Extinktionsbedingung lief der Versuch ab wie das Konditionierungsexperi- 
ment, mit dem Unterschied, daB pro Untersuchungsperiode (10 trials) der Klingelton (CS) 
ohne Milchgabe (US) dargeboten wurde. Die Ergebnisse des Extinktionsversuchs zeigt 
Tabelle 2.3. 



Tabelle 2.3: Mittelwerte (X) und Standardabweichungen (s) a) der Anzahl notwendiger Reizdarbietun- 
gen bis zur Loschung und b) der Reaktionslatenzen 







Alter in 


Reizdarbietungen bis 


Latenzzeit in 


Gruppe 


n 


Tagen (X) 


zum Kriterium 


Sekunden 








(X) (s) 


(X) (s) 



A 


12 


31.8 


26.8 


12.9 


5.5 


1.0 


B 


14 


94.1 


25.1 


10.4 


3.7 


0.9 


C 


16 


149.1 


27.3 


15.3 


3.2 


1.0 



Aus Tabelle 2.3 geht hervor, daB bezliglich der Extinktionsrate keine Unterschiede zwi- 
schen den Altersgmppen bestanden. 



Der Rekonditionierungsversuch, der wie die erste Konditionierung ablief, erbrachte die 
folgenden Ergebnisse: 



Tabelle 2.4: Mittelwerte (X) und Standardabweichungen (s) a) der Anzahl notwendiger Reizdarbietun- 
gen bis zur Rekonditionierung und b) der Reaktionslatenzen 







Alter in 


Reizdarbietungen bis 


Latenzzeit in 


Gruppe 


n 


Tagen (X) 


zum Kriterium 


Sekunden 








(X) (s) 


(X) (s) 



A 


12 


37.2 


42.8 


29.9 


4.9 




B 


14 


100.3 


31.6 


19.8 


2.7 




C 


16 


153.9 


22.4 


11.9 


3.3 





Aus Tabelle 2.4 laBt sich ablesen: Nur Grappe A lemte auffallig schneller als vorher (43 
trials versus 177 trials im ersten Konditionierangsversuch). Auch die Streuung war nun 
erheblich geringer als in der ersten Konditionierungsphase (29.9 versus 93.4), in der die 
Sauglinge der Gruppe A allerdings auch etwa 1 Monat jtinger waren. 
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Die Untersuchungsreihe von Papousek zum Klassischen Konditionieren zeigt zweier- 
lei: 

1. Bereits in den ersten Lebenstagen und Wochen bewirkt die Kontiguitat eines UCS 
mit neutralen Stimuli die Ausbildung einer konditionierten Reaktion. Es finden also 
Lemprozesse nach dem Muster des Signallernens bzw. der Reizsubstitution statt. 

2. Sowohl die Geschwindigkeit wie die Art des Konditionierangslemens andem sich 
wahrend der ersten Lebensmonate in auffalliger Weise. Daflir scheinen im wesentlichen 
Reifungsprozesse verantwortlich zu sein. 

Die Befunde machen deutlich, daB die Betrachtung der Entwicklung als Ergebnis von 
Lernprozessen zu erganzen ist durch die Betrachtung der Veranderungen des Lemens im 
Laufe der Entwicklung. 

Das Untersuchungsparadigma der Experimente von Papousek entspricht nicht in alien Elementen 
der ublichen Versuchsanordnung zum Klassischen Konditionieren (vgl. oben S. 88). Es lieBe sich u. U. 
auch in Termini des Operanten Konditionierens formulieren. Danach ware der Klingelton ein verstar- 
kungsanzeigender Stimulus und die Milchflasche die positive Verstarkung fur die Kopfdrehung nach 
der richtigen Seite. (Zum Operanten Konditionieren s. Abschnitt 4.2). 

Papousek, H. (1967b). Experimental studies of appetitional behavior in human newborns and in- 
fants. In: H. W. Stevenson, E. Hess. & H. L. Rheingold (Eds.) Early behavior, (pp. 249-277). New 
York: Wiley. 



Die Bedeutung des Klassischen Konditionierens fur die Entwicklung 

Watson Versuch, jegliches Lemen auf Prinzipien des Klassischen Konitionie- 
rens zuriickzufuhren, darf als gescheitert angesehen werden. Die Verkniipfung 
unwillkiirlicher, reflexartiger Reaktionen mit neuen Stimuli, Stimulus-Generali- 
sierung und -Diskriminierung stellen nur eine einfache Form des Lemens dar. 
Prinzipien des Klassischen Konditionierens sind jedoch an zahlreichen Vorgan- 
gen der Verhaltensentwicklung beteiligt. 

Eine wichtige Rolle spielt die Klassische Konditionierung im Bereich der situa- 
tionsabhangigen Entstehung und Modifikation von Gefiihlen, gefiihlsmaBigen 
Einstellungen und Motiven (s. Kap. 9.2.1). Insbesondere Angstentstehung und 
Angstabbau sind unter diesem Aspekt ausfuhrlich untersucht worden (Marks, 
1987; Rachman, 1970). Auf der physiologischen Ebene unterliegen die durch das 
Autonome Nervensystem (ANS) vermittelten unwillkiirlichen Reaktionen der 
Klassischen Konditionierung. Durch die Biofeedback-Forschung konnte aller- 
dings gezeigt werden, daB das ANS einer operanten Kontrolle unterworfen wer- 
den kann (N. E. Miller, 1969; Shapiro, 1972). 

Unter Entwicklungsaspekt bedeutsam sind die, vermutlich aufgrund sensori- 
scher und neuraler Reifungsprozesse, im Laufe der Entwicklung eintretenden 
Veranderungen der Eignung und Wirksamkeit verschiedener Stimuli zur Kondi- 
tionierung (Brackbill & Koltsova, 1968; Garcia, McGowan & Green, 
1972). 

Wahrend des Sauglingsalters erwiesen sich nacheinander akustische Reize, Be- 
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riihrung, Geruch, Geschmack und schlieBlich visuelle Reize am wirksamsten. 
Auch besteht eine Altersabhangigkeit hinsichtlich der generellen Konditionier- 
barkeit. Sie steigt bis zum sechsten Lebensjahr an, von da an fallt sie dann bis ins 
hohe Alter wieder ab (Stevenson, 1972a; White, 1965). Ebenfalls entwicklungs- 
abhangig, d.h. einem Wandel unterworfen, sind Art und AusmaB von Generali- 
sierungs- und Diskriminierungsprozessen (Stevenson, 1970). Um die Bedeu- 
tung des Klassischen Konditionierens im Rahmen von Entwicklungsvorgangen 
besser einschatzen zu konnen, muB neben die Analyse des Einflusses der Kondi- 
tionierung auf Verhaltensanderungen eine Betrachtung des Wandels von Kondi- 
tionierungsgesetzen im Laufe der Entwicklung treten. 



4.2 Operantes Konditionieren 

Etwa um die Zeit der PAWLOWschen Konditionierungsexperimente begann der 
amerikanische Lerntheoretiker Edward Thorndike mit seinen Experimenten 
zum Lernen durch Versuch und Irrturn (Thorndike, 1898) oder, wie er es spater 
nannte, Lernen durch Auswahl und Verbindung (Thorndike, 1932). Er experi- 
mentierte hauptsachlich mit Katzen. Im typischen Versuch muBte eine hungrige 
Katze erst herausfinden, wie sich ein Kafig offnen laBt, ehe sie vor dem Kafig lie- 
gendes Futter erreichte. Der Zeitaufwand, den das Tier daftir benotigte, wurde 
bei wiederholten Versuchen allmahlich immer geringer. Ftir Thorndike bedeu- 
tete dies, daB Verhalten durch die Erfahrung von Erfolg und MiBerfolg gesteuert 
wird. Erfolgreiche Verhaltensweisen werden beibehalten, nichterfolgreiche aufge- 
geben. Er driickte dies aus im sogenannten Gesetz der Auswirkung oder Effekt- 
Gesetz: „Wenn eine modifizierbare Verkniipfung entsteht und dies von einem 
lustbetonten Zustand begleitet oder gefolgt wird, dann erhoht sich die Starke der 
Verkniipfung. Wenn das Zustandekommen der Verkniipfung dagegen zu einem 
unlustbetonten Zustand fiihrt, so ergibt sich eine Schwachung.” (zit. nach Hil- 
GARD & Bower, 1970, S. 35). Verhaltensanderungen, d.h. die Starkung oder 
Schwachung von Reiz-Reaktions-Verkniipfungen, werden somit wesentlich als 
Resultat der Verhaltenskonsequenzen angesehen. Damit ist die SKiNNERsche 
Theorie des Operanten Konditionierens (Skinner, 1938, 1953, 1961 u. a.) bereits 
in ihrem Ansatz formuliert. 

Anstatt vom Operanten Konditionieren ist manchmal auch vom Instrumentellen Konditionierens 
oder Instrumentellen Lemen die Rede (Bergius, 1971; Kimble, 1961). Die Adjektive Operant und 
Instrumentell werden von mir synonym gebraucht. Instrumentell betont starker die Art der Abhangig- 
keit des Verhaltens von nachfolgenden Ereignissen, Operant die Art der konditionierten Verhaltens- 
klasse (s. dazu weiter unten). Ich verwende in der Folge den heute gelaufigeren SKiNNERschen Ter- 
minus Operantes Konditionieren (vgl. Bower & Hilgard, 1981/1983; Gewirtz, 1969; Steiner, 1988). 
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Respondentes und Operantes Verhalten 

Zum Verstandnis der Prinzipien des Operanten Konditionierens ist zunachst 
die von Skinner (1938) eingefiihrte Unterteilung des Verhaltens in respondentes 
und operantes Verhalten wichtig. Ersteres wird durch vorausgehende Stimuli re- 
flexartig ausgelost (elicited); etwa so wie es beim Klassischen Konditionieren be- 
schrieben wurde. Letzteres wird vom Organismus „spontan“ gedufiert (emitted) 
bzw. laBt keine unmittelbaren Auslosereize erkennen. Operantes Verhalten ruft 
in der Umwelt bestimmte Konsequenzen hervor (deshalb auch: Winkverhalten) 
und wird umgekehrt durch seine Folgen gesteuert. Das Eintreten von verhaltens- 
bezogenen Konsequenzen setzt logischerweise das vorherige Auftreten des ent- 
sprechenden Verhaltens voraus. Insofern ist operantes Verhalten instrumented fur 
das Eintreten der jeweiligen Verhaltensfolgen. Wahrend der entscheidende Stimu- 
luseinfluB im Fall des respondenten Verhaltens zeitlich vor dem Verhalten liegt, 
liegt er beim operanten Verhalten zeitlich nach dem Auftreten des Verhaltens. 



Das Grundprinzip 

Das grundlegende Prinzip der Verhaltenssteuerung beim Operanten Konditio- 
nieren ist die Verstdrkung oder Bekrdftigung (engl. reinforcement). Deshalb 
spricht man auch von Verstarkungs- oder Bekrdftigungslernen. Durch die planma- 
Bige Gestaltung der Folgen eines beliebig zu wahlenden Verhaltens wird die Auf- 
tretenswahrscheinlichkeit (oder auch die Latenz, Intensitat oder Dauer) des be- 
treffenden Verhaltens verandert. Je nach der Art der Verhaltensfolgen erhoht oder 
verringert sich die Auftretenswahrscheinlichkeit, Intensitat etc. Verstdrker heiBen 
dabei alle Ereignisse (Stimuli), die auf ein bestimmtes Verhalten gesetzmaBig 
(kontingent) folgen und die Auftretenswahrscheinlichkeit dieses Verhaltens erho- 
ben. Die verstarkende Qualitat eines Ereignisses ist dabei nicht a priori festzustel- 
len, sondem empirisch (a posteriori) definiert durch die Auswirkung auf das 
Verhalten. 

Die experimentelle Basis der Operanten Lernprinzipien beruht zu einem gro- 
Ben Teil auf Tierversuchen in der sogenannten Skinner-Box, vornehmlich mit 
Tauben oder Ratten. Eine Skinner-Box ist mit einem fur das Tier erreichbaren 
Hebei, einer Futterschale und einer Lichtquelle ausgestattet (s. Abbildung 2.6). 

Wird z. B. eine Taube in eine solche Box gesetzt, so zeigt sie verschiedene Ver- 
haltensweisen. Sie lauft hin und her, sie hebt den Kopf, sie pickt usw. Irgendwann 
wird sie auch den Hebei betatigen, d.h. ihn durch Picken herunterdriicken. Dar- 
aufhin fallt ein Kornchen Nahrung in die Futterschale. Beim nachsten Hebel- 
druck passiert das Gleiche und so fort. Es zeigt sich nun, daB die Verhaltens weise 
Hebeldrucken allmahlich immer hauftger auftritt. Genau so gut hatte aber auch 
irgendeine andere spontan auftretende Verhaltensweise, z.B. das Stehen auf einem 
Bein, mit Futter bekraftigt werden konnen. Es ware dann ebenso in der Folgezeit 
hauftger aufgetreten. Das wesentliche Prinzip ist jeweils, daB eine Verstarkung 
durch Futtergabe nur dann erfolgt, wenn eine zuvor definierte Reaktion (hier: 
Hebeldrucken) ausgefiihrt worden ist. 
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Abbildung 2.6: Schematische Darstellung einer Skinner-Box (nach Bdppa, 1966, S. 54) 



Beim Klassischen Konditionieren ist die Darbietung des verstarkenden UCS hingegen nicht an die 
Reaktion (z.B. Speichelsekretion) gebunden, sondem an einen (vom Versuchsleiter kontrollierten) vor- 
ausgehenden Stimulus (z.B. Glockenton). 

Der gerade veranschaulichte ProzeB des Operanten Konditionierens beinhaltet 
drei Elemente: (1) eine beliebig zu wahlende (operante) Reaktionsklasse R, (2) 
eine verstarkende Verhaltenskonsequenz C (fur engl. consequence) und (3) eine 
Kontingenz K, d.h. eine Fesdegung der Hau I'igkeit und zeidichen Abfolge der 
Konsequenz C auf das Verhalten R. 

Schematisch dargestellt sieht das Verhaltnis dieser drei Elemente im Konditio- 
nierungsprozeB folgendermaBen aus: 

(1) Beobachtung des spontan auftretenden Verhaltens 

Rj (Herumlaufen) 

R 2 (Kopf heben) 

R 3 (auf den Hebei picken) 

R 4 (auf einem Bein stehen) R n (Sonstiges Verhalten) 

(2) Auswahl einer Reaktionsklasse und deren kontingente Verstarkung 

R i 

R 2 

R 3 (auf den Hebei picken) -- K C 

R 4 bei jedem ein Futterkorn 

R Hebeldruck 

n 

(3) Uberpriifung der Veranderung in der Auftretensrate von R,. 
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Stimuluskontrolle im Operanten Konditionieren 

Zur Durchfuhrung einer Operanten Konditionierung ist nach dem bisher Ge- 
sagten keine Kenntnis oder Manipulation der einem Verhalten vorausgehenden 
Stimuli erforderlich. Trotzdem kann eine operante Reaktion unter die Kontrolle 
von vorausgehenden Stimuli gebracht werden, indem sie nur bei Anwesenheit be- 
stimmter Stimuli verstarkt wird und bei anderen Stimuli unverstarkt bleibt. Der- 
artige Bedingungen sind fiir Lernvorgange auBerhalb des Labors sogar eher der 
Regelfall als die Ausnahme. So lernt ein Kind z.B., daB seine Eltem nur dann 
iiber sein ausgelassenes Herumspringen begeistert sind, wenn es auf dem Spiel- 
platz geschieht, nicht aber zu Hause in der Wohnung. Oder es lernt, daB seine 
Kritzeleien auf weiBes Zeichenpapier sehr viel Zustimmung finden, die gleichen 
Kritzeleien auf der ebenso weiBen Tapete des Wohnzimmers aber gar nicht be- 
gruBt werden. Ein bestimmtes Verhalten erfahrt also nur unter spezifischen Be- 
dingungen eine Bekraftigung. Entsprechend wird es unter den unterschiedlichen 
Stimulusbedingungen in seiner Rate ansteigen oder abfallen. Diesen eben be- 
schriebenen Stimuli kommt jedoch beim Operanten Konditionieren keine Auslo- 
sefunktion zu, sondem eine Hinweisfunktion. Sie zeigen an, welche Art von 
Konsequenzen, z. B. Belohnung, Bestrafung, Nichtbestrafung, auf ein Verhalten 
folgt. Aufgrund dieser unterschiedliche Konsequenzen anzeigenden Hinweis- 
funktion spricht man hier von diskriminativen Stimuli. Zur Unterscheidung der 
Stimuli, die Verstarkung oder Nichtverstarkung anzeigen, verwendet man die 
Symbole S D und S A . In der Gegenwart eines S D ist die Wahrscheinlichkeit fiir ein 
bestimmtes Verhalten erhoht, bei Anwesenheit eines S A nimmt sie ab. 

Wahrend beim Klassischen Konditionieren eine bereits bestehende Stimulus- 
Reaktions-Beziehung (ein Respondent) unter die Kontrolle eines neuen Stimulus 
gebracht wird, gerat beim Operanten Konditionieren eine bestehende Reaktion, 
die nicht an einen spezifischen Stimulus gebunden ist (ein Operant) unter die 
Kontrolle eines Stimulus, in dem die betreffende Reaktion in Anwesenheit dieses 
Stimulus konsistent bekraftigt wird. 



Probleme des Verstarkungsbegriffs 

Die a posteriori-Definition der Verstarkung (vgl. S. 95) birgt die Gefahr eines 
logischen Zirkelschlusses: der Verstarkungswert eines Ereignisses (einer kontin- 
genten Verhaltenskonsequenz) wird aus der Reaktionsanderung erschlossen, um- 
gekehrt wird die Reaktionsanderung auf die Wirksamkeit von Verstarkung zu- 
riickgefuhrt. Wenn aber alles was die Auftretens wahrscheinlichkeit eines Verhal- 
tens verandert ein Verstarker ist, und alles was sich durch irgendwelche 
kontingenten Konsequenzen verandern laBt ein Operant, so gibt es praktisch kei- 
ne Moglichkeit, das Verstarkungsprinzip zu widerlegen. Nur die Zahl der mogli- 
chen Verstarker und Operanten laBt sich empirisch einschranken. Offen bleibt 
bei einer empirischen Verstarkungsdefinition auch, was sich bei der Verstarkung 
abspielt, d.h. warum die Kontiguitat eines Verhaltens mit einem nachfolgenden 
Stimulus zur Erhohung der Verhaltenswahrscheinlichkeit fuhrt. Ob dies z. B. mit 
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im Organismus ausgelosten befriedigenden Zustanden zusammenhangt oder mit 
dem Informationswert einer Verstarkung, also der Rirckmeldung iiber „richtiges“ 
Verhalten. Wahrscheinlich ist beides wirksam bzw. laBt sich beides haufig nicht 
voneinander trennen: ein Lob („gut gemacht") lost einen angenehmen Zustand 
(Zufriedenheit, Stolz o.a) aus und stellt gleichzeitig eine Information iiber die 
Giite einer Leistung dar. 

Der Verstarkungswert eines Ereignisses ist prinzipiell nicht an sich oder absolut zu bestimmen, son- 
dern nach Kraiker (1974, S. 29) immer nur relativ zu: 

a) einem bestimmten Organismus bzw. Individuum (was eine Ratte verstarkt, verstarkt nicht unbe- 
dingt ein Kind; die Attraktivitat von Verstarkem variiert auBerdem zwischen verschiedenen Individuen 
einer Art); 

b) einem bestimmten Deprivationszustand (wie lange die letzte Erfahrung mit dem betreffenden 
Stimulus zuriickliegt, z.B. ob man hungrig oder satt ist); 

c) einer bestimmten Reaktion (was aggressives Verhalten verstarkt, muB nicht unbedingt auch al- 
truistisches Verhalten verstarken); 

d) einer bestimmten Lemgeschichte (welche Erfahrungen bisher mit dem betreffenden Ereignis zu- 
sammenhangen, ob z.B. Lob meist im Kontext schulischer Leistungen erfahren wird); 

e) einer bestimmten Umgebung (wodurch die Eltem ein Kind verstarken konnen, wirkt nicht unbe- 
dingt auch in der Gruppe der Gleichal trigen); 

f) einer bestimmten Kontingenz (was bei regelmaBiger Darbietung verstarkend wirkt, kann diese 
Qualitat bei unregelmaBiger Darbietung verlieren oder auch steigem). 

Trotz des logisch unbefriedigenden Status des Verstarkungskonzepts erweist 
sich dieses fur praktische Zwecke der gezielten Verhaltensanderung als brauchbar, 
so z.B. in der Verhaltenstherapie oder in der Erziehung (Bandura, 1969; 
Schlottke & Wetzel, 1980). Zur Abschatzung der Wirksamkeit eines Verstar- 
kers liegen im Einzelfall meist auch Informationen bezijglich der Merkmale vor, 
die iiber die Verstarkungsqualitat eines Ereignisses bestimmen. 

Den Entwicklungspsychologen interessiert speziell, was in verschiedenen 
Altersstufen Verstarkungswert besitzt und was nicht (vgl. Baer & Goldfarb, 
1962; Lews, Wall & Aronfreed, 1963). 



Verschiedene Arten von Verstarkung 

Verstarker konnen prinzipiell sein a) Gegenstande (z. B. SiiBigkeiten, Miinzen, 
Spielzeuge), b) Stimuli im engeren Sinne (z. B. Korperkontakt, Musik, soziale Zu- 
wendung), c) Reaktionsmoglichkeiten (z.B. spielen, ein Buch lesen, spazieren ge- 
hen), die kontingent auf das Auftreten einer definierten Reaktion folgen und de- 
ren Auftretenswahrscheinlichkeit erhohen. Nach der Darbietungsweise (z. B. di- 
rekte oder stellvertretende Verstarkung), dem Grad der biologischen 
Verankerung (z.B. Nahrung, Hautkontakt, soziale Zuwendung, Geld) oder dem 
Inhalt (z.B. materielle, soziale, verbale Verstarkung) lassen sich verschiedene 
Arten oder Klassen von Verstarkern unterscheiden. 

Die Darbietung „angenehmer“ (positiver) Stimuli (Belohnung, Lob) bezeich- 
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nen wir als positive Verstarkung, die Beendigung „unangenehmer“ (aversiver) Sti- 
muli, z. B. das Stillen eines Schmerzes oder die Beendigung des Ausschimpfens, 
als negative Verstarkung. Beides erhoht die Auftretenswahrscheinlichkeit des un- 
mittelbar vorangegangenen Verhaltens. 

Fiir die Humanentwicklung kommt den sozialen Verstarkern besonders groBe 
Bedeutung zu, da Lernen beim Menschen zumeist in einem sozialen Kontext der 
Interaktion und Kommunikation stattfindet (vgl. hierzu Abschnitt 2.6). Die 
Wirksamkeit sozialer Verstarkung im Sauglingsalter veranschaulicht unser Unter- 
suchungsbeispiel 2.5. 

Abgesehen von der Art des gewahlten Verstarkers kann die zeitliche Abfolge 
und die Haufigkeit der Verstarkung in einem Operanten Konditionierungsvor- 
gang unterschiedlich aussehen. Die Verstarkung eines Verhaltens kann sofort er- 
folgen oder aufgeschoben werden, sie kann regelmaBig oder unregelmaBig sein, 
haufig oder selten. Dies kann auBerdem im Verlauf des Konditionierungsprozes- 
ses variiert werden. Man spricht hier von Verstdrkungsplanen. Sie sind von Fer- 
STER und Skinner (1957) eigens in einem Buch zusammengestellt worden (s. auch 
Bower & Hilgard, 1981/1983). 

Unter natiirlichen Bedingungen trifft man in der Regel auf einen unsystemati- 
schen Wechsel von sofortiger und aufgeschobener, regelmaBiger und unregelma- 
Biger Verstarkung. Solcherart intermittierende Verstarkung scheint auf Dauer sta- 
bileres (loschungsresistenteres) Verhalten auszubilden als kontinuierliche Verstar- 
kung. 

Zur Veranschaulichung des Vorgehens bei der Operanten Konditionierung von 
Verhaltens weisen eignet sich eine Untersuchung von Rheingold, Gewirtz & 
Ross (1959) zur sozialen Verstarkung von Vokalisierungen bei Sauglingen (s. Un- 
tersuchung 2.5). 



Untersuchung 2.5 Zur Operanten Konditionierung von Vokali- 

sierungen bei Sauglingen 

Nachdem BRACKBILL (1958) bereits gezeigt hatte, daB sich die Haufigkeit des Lachelns 
bei Sauglingen durch Verstarkung bzw. Nichtverstarkung beeinflussen laBt, untersuchten 
Harriet RHEINGOLD, Jacob GEWIRTZ und Helen ROSS, ob die Vokalisierungen von Saug- 
lingen durch soziale Verstarkung in ihrer Auftretenshaufigkeit verandert werden konnen. 
Die AuBerung von Lauten ist bei Sauglingen des untersuchten Alters (3 Monate) Teil der 
iiblichen sozialen Reaktion auf Erwachsene. die meist in der Sequenz Anschauen - 
Lticheln - Motorische Aktivitdt - Lautaufierung ablauft. Sie scheint ein brauchbares MaB 
fiir die soziale Ansprechbarkeit zu sein (RHEINGOLD, 1956). 

Die Autoren fuhrten nacheinander zwei Experimente durch, in denen jeweils 11 Saug- 
linge (6 mannliche und 5 weibliche) im Alter von 3 Monaten konditioniert wurden. (Ein 
Saugling aus dem 1. Experiment nahm auch am 2. Experiment teil, so daB die Ergebnisse 
auf insgesamt 21 Kindern basieren). Die Kinder waren seit ihrer Geburt im Sauglings- 
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heim, sie waren normal entwickelt und ohne Auffalligkeiten im Sozialverhalten. Die bei- 
den Versuchleiter waren weiblich. Die eine VI konditionierte das Kind, die andere VI be- 
obachtete und registrierte das Verhalten des Kindes. Die Rollen wurden im zweiten Expe- 
riment vertauscht. 

Jeweils drei oder vier Sauglinge wurden gleichzeitig den experimentellen Bedingungen 
unterworfen und beobachtet. Die Experimente wurden in der normalen Umgebung der 
Kinder durchgefiihrt, wo sich auch andere, nicht untersuchte Babies aufhielten, und ohne 
den gewohnlichen Tagesablauf der Sauglinge oder die Aktivitaten des Pflegepersonals zu 
unterbrechen. Der Beobachtungszeitraum erstreckte sich pro Tag auf neun 3-Minuten- 
Perioden, aufgeteilt auf den frtthen Vormittag, den spaten Vormittag und den friihen 
Nachmittag. Nach jeder 3-Minuten-Periode wurde eine Pause von 2 Minuten eingeschal- 
tet, wahrend der die beiden VI sich vom Bettchen entfernten. 

Im Beobachtungszeitraum wurde jede vemehmbare lautliche AuBerung als Vokalisie- 
rung gezahlt, auBer husten, pfeifen, quietschen und schnaufen. Als MaB ftir die Hiiufigkeit 
von Vokalisierungen gait die mittlere Anzahl pro 3-Minuten-Periode. Die Beurteilungs- 
iibereinstimmung zwischen zwei Beobachtern lag bei 96 %. Juchzen, wimmern, weinen, 
schreien oder „Protestlaute“ wurden unter der Kategorie Emotionales Verbalten geson- 
dert registriert. 

Zur Uberpriifung des Konditionierungseffekts verwendeten die Autoren einen ABA- 
Plan: auf die Festlegung der Grundrate der Vokalisierungen ohne Verstarkung (A) folgte 
eine Konditionierungsphase mit Verstarkung (B), an die sich wiederum eine verstarkungs- 
freie Extinktionsphase (A) anschloB. Jede Versuchsphase erstreckte sich iiber zwei Tage. 

Phase 1 (Auszahlung der Grundrate): Die eine VI lehnte sich liber das Bettchen des 
Sauglings und niachte dabei ein ausdrucksloses Gesicht. Sie achtete darauf, immer im 
Blickfeld des Sauglings zu bleiben. Die andere VI, die vom Kind nicht gesehen werden 
konnte, registrierte jede Vokalisierung. 

Phase 2 (Operante Konditionierung): Die erste VI verhielt sich genau wie in Phase 1. 
Sobald jedoch der Saugling einen Laut produzierte, der als Vokalisierung definiert war, 
antwortete sie sofort mit einem breiten Lacheln, drei „tsk“-Lauten und einer leichten Be- 
riihrung des Bauches des Sauglings, was etwa eine Sekunde dauerte. AnschlieBend machte 
sie wieder ein ausdrucksloses Gesicht, bis zur nachsten Vokalisierung usw. Die zweite VI 
zahlte wie in Phase 1 die Vokalisierungen. 

Phase 3 (Extinktionsbedingung): Sie entsprach der Phase 1. 



Ergebnisse: 

Beide Experimente zeigten den gleichen Verlauf liber die drei Versuchsphasen. Bereits 
am ersten Konditionierungstag ergab sich ein signifikanter Anstieg der Vokalisierungsra- 
te, der sich am zweiten Konditionierungstag weiter signifikant erhohte. Am ersten 
Loschungstag gingen die Vokalisierungen signifikant zuriick, der weitere Abfall am zwei- 
ten Loschungstag im Experiment 1 war nur noch gering. 

Der weniger steile Abfall am 6. Versuchstag im Experiment 1 geht wahrscheinlich darauf zuriick, 
daB einige Sauglinge im 1. Experiment nach anfanglicher kontinuierlicher Verstarkung nach einiger 
Zeit nur noch fur jede 2. oder spater jede 3. Vokalisierung verstarkt worden waren und dadurch u.U. 
eine groBere Loschungsresistenz aufwiesen. 

Die Ergebnisse der Untersuchung sind in der Abbildung 2.7 zusammengefaBt. 

Die Ergebnisse belegen, daB die Vokalisierungen bei Siiuglingen durch normales sozia- 
les Verhalten eines Erwachsenen (Lacheln, „tsk“-Laute, Bauch beriihren) sehr schnell er- 
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hoht werden konnen, und zwar ohne daB dieser Erwachsene sonst mit der Sauglingspflege 
betraut ist. Es ist anzunehmen, daB auch andere Arten der sozialen Ansprechbarkeit bei 
Sauglingen (z.B. Interesse an Personen, Furcht vor Fremden) konditionierbar sind. 




Grundrate Kondi ti oni erung Lose hung 
VERSUCHSTAGE 

Abbildung 2.7: Mittlere Rate von Vokalisierungen wahrend sechs aufeinanderfolgenden Versuchstagen 



Offen bleibt, aufgrand welcher Mechanismen das Verhalten der VI verstarkend wirkte. 
Z.B. inwieweit allein die Kontingenz zwischen Sauglings- und Erwachsenenverhalten 
oder die durch die VI erfahrene Stimulation (der Reizwechsel? die Zuwendung?) entschei- 
dend ist. und ob u.U. das Lacheln des Erwachsenen eine Art Auslosefunktion flir die so- 
ziale Reaktion beim Saugling hat. Auf jeden Fall scheint aber das Vokalisieren bei Sauglin- 
gen und wahrscheinlich deren soziale Ansprechbarkeit generell durch die Art, wie Er- 
wachsene in der Umwelt des Kindes darauf antworten, beeinfluBt zu werden. 

Rheingold, H. L., Gewirtz, J. L. & ROSS, H. W. (1959). Social conditioning of vocalizations in 
the infant. Journal of Comparative and Physiological Psychology, 52, 68-73. 



Weitere Prinzipien 

Neben dem Grundprinzip der Verstarkung und der Anwendung verschiedener 
Verstarkungsplane lassen sich im Modell des Operanten Konditionierens eine 
Reihe weiterer Lernprinzipien bzw. Prozeduren der Verhaltensanderung darstel- 
len. 
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Die bereits beim Klassischen Konditionieren vorgestellten Prinzipien der Sti- 
mulus-Generalisierung und Stimulus-Diskriminierung sind auch beim Operan- 
ten Konditionieren wirksam. Generalisierung heiBt hier, daB nicht nur auf den 
spezifischen, wahrend der Konditionierung anwesenden diskriminativen Stimu- 
lus S D , sondern auch unter ahnlichen Stimulusbedingungen das verstarkte Verhal- 
ten gezeigt wird. Besonders kleine Kinder generalisieren ein unter bestimmten 
Bedingungen verstarktes Verhalten auf andere Situationen. So werden anfanglich 
auch fremde Manner mit Papa angesprochen. Der Vorgang der Stimulus-Diskri- 
minierung lauft dieser Tendenz entgegen. Durch Verstarkung einer Reaktion aus- 
schlieBlich unter der Stimulusbedingung S D und Nichtverstarkung des gleichen 
Verhaltens unter den iibrigen Stimulusbedingungen S A wird die AuBerung des 
betreffenden Verhaltens allmahlich auf bestimmte Stimulusbedingungen ein- 
geengt. Nur noch der Vater wird mit Papa bezeichnet. 

Beim Shaping (Ausformen) eines Verhaltens schreitet man von der anfanglichen 
Verstarkung grober Annaherungen an die gewiinschte Endform eines Verhaltens 
sukzessiv zur differentiellen Verstarkung nur noch des gewiinschten spezifischen 
Verhaltens fort (Verfahren der sukzessiven Approximation). Auf diese Art der 
Reaktionsdifferenzierung lassen sich Verhaltens weisen „herausschalen“, die bisher 
im Verhaltensrepertoire eines Individuums nicht vorhanden waren bzw. nicht 
spontan auftraten. So hat man z.B. zum Sprachaufbau bei behinderten Kindem 
nach anfanglicher Verstarkung jeglicher lautlicher AuBerung die Verstarkung 
fortschreitend von der zunehmenden Verbesserung der Artikulation abhangig ge- 
macht (Lovaas, 1967). Oder man brachte auf diese Art Tauben das Ping-Pong- 
Spielen bei (Skinner, 1961). 

Bis jetzt war ausschlieBlich von verschiedenen Formen des Erlernens von Ver- 
halten die Rede, vom Verhaltensaufbau oder der Starkung von Verhaltensweisen. 
Veranderungen im Laufe der Entwicklung lassen sich jedoch zu einem Teil auch 
als Verlemen, d.h. Abbau, Hemmung oder Verschwinden fruherer Verhaltensge- 
wohnheiten definieren. Im Rahmen eines Konditionierungsparadigmas gibt es im 
groBen und ganzen drei Formen des Verlemens: Extinktion, Kontrakonditionie- 
rung und Bestrqfung. 

Ein Operant wird extingiert oder geldscht, wenn auf ihn langere Zeit keine Ver- 
starkung mehr folgt. Beim Klassischen Konditionieren tritt eine Loschung ein, 
wenn der konditionierte Stimulus fur langere Zeit ohne den unkonditionierten 
Stimulus dargeboten wird (vgl. S. 89). Der Loschungs- oder Extinktionswider- 
stand (wie lange es dauert, bis eine Loschung erreicht ist) dient als ein MaB fiir die 
Stabilitat eines Verhaltens. Er scheint besonders hoch zu sein, wenn das Verhalten 
in der Lernphase intermittierend verstarkt worden ist. 

Von Kontrakonditionierung spricht man, wenn eine mit der urspriinglichen 
Reaktion unvereinbare (inkompatible) Antwort gelemt wird, die allmahlich an 
die Stelle der friiheren Reaktion treten soil. Dies erreicht man durch Weglassen 
der Verstarkung der fruher bekraftigten Reaktion und gleichzeitige systematische 
Bekraftigung von Reaktionen, die mit der fruher aufgetretenen Reaktion unver- 
einbar sind. So laBt sich das bisher durch soziale Zuwendung bekraftigte Schiiler- 
verhalten Aufstehen und in der Klasse herumlaufen durch Nichtbeachtung und 
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systematische Bekraftigung der damit unvereinbaren Verhaltensweise Auf dem 
Platz sitzen allmahlich abbauen: vorausgesetzt allerdings, ersteres ist nicht bereits 
selbstverstarkend oder wird durch andere Verstarker als soziale Zuwendung 
aufrechterhalten. 

Im Modell des Klassischen Konditionierens heiBt Kontrakonditionierung die Verkniipfung des 
konditionierten Stimulus mit einem in seiner Wirkung entgegengesetzten unkonditionierten Stimulus; 
z.B. die Koppelung von konditionierten Angstreizen mit SuBigkeiten (JONES, 1924a, b). 

Bestrajung ist definiert als Darbietung aversiven d.h. „unangenehmer“ Stimuli 
(z. B. Schmerzreize, Ausschimpfen) oder Beendigung bzw. Entzug „angenehmer” 
Stimuli (z.B. sozialer Zuwendung, Geld, Bewegungsfreiheit). Umstritten ist, ob 
Bestrafung ein Verhalten lediglich momentan und nur im Kontext der speziellen 
Bestrafungssituation unterdriickt oder zu einem dauerhaften Verschwinden der 
Tendenz fiihrt, das betreffende Verhalten zu auBem. Die Wirkung von Strafe 
scheint von einer Vielzahl von Zusatzbedingungen abzuhangen (Azrin & Holz, 
1966; Johnson, 1972; Parke, 1977; s. auch Kap. 13.3.3), so daB eine generelle Be- 
antwortung dieser Frage nicht moglich ist. U.a. gilt; a) Bestrafung ruft beim Be- 
straften fiir weiteres Lernen ungiinstige emotionale Reaktionen hervor; b) das 
Verhalten des Strafenden kann zum Modell fiir das Verhalten des Bestraften wer- 
den; c) der Unterdriickungseffekt der Bestrafung generalisiert moglicherweise 
auch auf anderes, u.U. erwiinschtes Verhalten; d) die Auftretenswahrscheinlich- 
keit des bestraften Verhaltens erhoht sich evtl. in straffreien Situationen. 

Abgesehen von prinzipiellen Bedenken gegen den Einsatz von Strafen in der 
Erziehung erscheint Bestrafung zum Verhaltensabbau unter natiirlichen Lebens- 
bedingungen auch deshalb wenig geeignet, da sie dort selten systematisch (konsi- 
stent) angewendet wird. Bei inkonsistenter Anwendung wirkt Strafe jedoch eher 
wie intermittierende Verstarkung, d.h. das abzubauende Verhalten wird eher ge- 
starkt. Insgesamt diirften die ungiinstigen Effekte von Bestrafung gegeniiber den 
verhaltensfordernden Auswirkungen iiberwiegen. 



Die Bedeutung des Operanten Konditionierens fiir die Entwicklung 

Die Wirksamkeit der GesetzmaBigkeiten des Operanten Konditionierens zur 
Herbeifiihrung von Verhaltensanderungen laBt sich an zahlreichen Beispielen be- 
legen (Ubersichten in Gewirtz, 1969; Kuhlen, 1972; Stevenson, 1970, 1972a), 
und zwar nicht nur bei Sauglingen und Kleinkindern, wie meist beim Klassischen 
Konditionieren. Eher als das an urspriinglich ungelemte, reflexartige Reiz-Reak- 
tions-Verkniipfungen gebundene Klassische Konditionieren erscheint das Modell 
des Lernens aufgrund von situationsspezifischen Verhaltenskonsequenzen in der 
Lage, die Relation des Verhaltens zu Ereignissen in der Umwelt adaquat darzu- 
stellen. Zum einen ist die Basis der fiir die Humanentwicklung wichtigen Verhal- 
tensklassen breiter, da die Zahl der fiir die Entwicklung relevanten Operanten (= 
spontan emittierten oder erst auszubildenden) Verhaltens weisen groBer sein diirf- 
te als die entsprechende Zahl der (fertig vorgebildeten) respondenten Verhaltens- 
weisen. Zum anderen steht eine Vielfalt von Modifikationsmoglichkeiten zur 
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Verfiigung. Die Anwendbarkeit des operanten Ansatzes auf Lernvorgange in der 
natiirlichen Lebensumwelt zeigt sich eindrucksvoll in der Verhaltensmodifikation 
im klinischen und padagogischen Bereich (Belschner, Hoffmann, Schott & 
Schulze, 1973; Kanfer & Philipps, 1975; Tharp & Wetzel, 1966). 

Es sind kaum irgendwelche Verhaltensweisen denkbar, die nicht unter kontrol- 
lierten Bedingungen durch bestimmte Arten von Verstarkung, Shaping, Extink- 
tion usw. in vorhersagbarer Weise verandert werden konnen. Es ware aber falsch, 
daraus den SchluB zu ziehen, daB Verhalten ausschlieBlich auf diese Art verandert 
werden kann und, noch wesentlicher, daB Verhalten in der „natiirlichen“ Lebens- 
umwelt, also das normale Aufwachsen von Kindern, tatsachlich in erster Linie 
nach den GesetzmaBigkeiten des Operanten Konditionierens ablauft. Dies wiir- 
de namlich, soil es effektiv sein, u. a. eine weitgehendprogrammierte Umwelt vor- 
aussetzen, in der Verhalten kontingent und konsistent nach festgelegten Prinzi- 
pien beantwortet wird. Besonders gilt das fur Shaping-Prozeduren. Eine derarti- 
ge Programmierung der Lebensumwelt ist aber kaum irgendwo anzutreffen. 

Anhanger des Operanten Konditionierens ziehen aus dieser Tatsache allerdings weniger den 
SchluB, daB Operante Lemprinzipien fur die Entwicklung eine geringere Rolle spielen als angenom- 
men, sondem daB die natiirliche Lebensumwelt, verglichen mit den kontrollierten Bedingungen im Ex- 
periment, wenig optimal und effizient zur Verhaltenssteuerung ist. Damit wird im ubrigen auch die 
relative Schnelligkeit der experimented hervorgerufenen Verhaltensanderungen im Vergleich zur lang- 
samen Entwicklungsgeschwindigkeit unter normalen Bedingungen erklart (Gewirtz, 1969; Risley & 
Baer, 1973). 

Neben der Nichtprogrammiertheit der Lebensumwelt sind die Grenzen des 
Bekraftigungslemens in den biologischen Grundlagen der Verstarkung zu sehen; 
was bei wem genetisch bedingt als Verstarker wirkt und welche Reaktionen unab- 
hangig von Verstarkung bereits feste Auftretenswahrscheinlichkeiten besitzen. 
Die biologischen Grundlagen des Verhaltens werden im Operanten Modell zwar 
nicht geleugnet, sie sind jedoch nicht Teil der Verhaltensanalyse (vgl. Bijou und 
Baer, Kap. 9.2.2). Was unter welchen Bedingungen bei welchem Verhalten ver- 
starkend wirkt oder nicht (und warum dies so ist!), miiBte jedoch in einem umfas- 
senden Ansatz beriicksichtigt werden. 

Damit wird nicht bestritten, daB Verhaltenskonsequenzen den Lernvorgang in 
erheblichem MaBe beeinflussen, sondem es wird nach den Grundlagen dieser Be- 
ziehung gefragt. So gelangt Stevenson (1970) nach Durchsicht zahlreicher Arbei- 
ten zu dem SchluB, daB die riickgemeldete Richtigkeit eines Verhaltens die wich- 
tigste verstarkende Bedingung zu sein scheint und sich die Wahrscheinlichkeit 
einer richtigen Antwort mit der motivational bedingten Aufmerksamkeit fur re- 
levante Aufgabenaspekte erhoht. Die motivationale Grundlage (Anreizbedingun- 
gen) fiir die Erzielung richtiger Antworten verandert sich iiberdies im Laufe der 
Entwicklung. Trifft dies zu, so ist fraglich, ob das, was verstarkt oder miteinan- 
der verkniipft wird, beliebig, austauschbar und reversibel ist, wie es von einem 
Konditionierungsparadigma angenommen wird. 

SchlieBlich ist der Stellenwert des Operanten Konditionierens danach zu beur- 
teilen, inwieweit auch unter anderen Lernbedingungen Verhaltensanderungen 
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zustandekommen: durch Beobachtung, Unterweisung, Einsicht in die Struktur 
einer Aufgabensituation usw. 

Wie fur die Klassische Konditionierung ist fur die Analyse der Entwicklung 
unter dem Aspekt des Operanten Konditionierens zu fordern, daB auch die Ver- 
anderungen des Lemens im Laufe der Entwicklung untersucht werden. AuBer- 
dem ist die Beziehung des Operanten Lernens zu anderen Lernformen und ande- 
ren Lembedingungen genauer zu klaren. All dies sollte so geschehen, daB die Be- 
funde auf Entwicklungsprozesse unter realen Lebensbedingungen iibertragen 
und angewendet werden konnen (s. dazu Baer, 1973). 

Eine ausfiihrlichere Auseinandersetzung mit der Rolle des Operanten Kondi- 
tionierens fur die Entwicklung erfolgt im Zusammenhang mit der Darstellung 
der Entwicklungskonzeption von Bijou und Baer (s. Kap. 9.2.2). 



4.3 Beobachtungslernen (Lernen am Modell) 

Die Angleichung des kindlichen Verhaltens hinsichtlich bestimmter Aus- 
drucksweisen, Gewohnheiten, Eigenarten etc. an das Verhaltensvorbild anderer 
(Eltern, Geschwister, Freunde, aber auch Personen aus dem Femsehen oder aus 
Buchern) laBt sich im Laufe der Entwicklung an zahlreichen Beispielen aufzeigen. 
Man bezeichnet dieses Phanomen mit dem Begriff Nachahmung oder Imitation. 
Imitation umfaBt die Wahmehmung und den Nachvollzug des Verhaltens eines 
Vorbilds (Modells) seitens eines Beobachters. Sie kann sowohl willentlich als auch 
unwillkurlich erfolgen. Ersteres unterscheidet sich von letzterem vornehmlich 
durch den standigen Vergleich zwischen dem eigenen Verhalten und dem des Vor- 
bildes (Trautner, 1970). 

Wahrend in den Anfangen der Psychologie Nachahmung sozusagen aus sich 
selbst, namlich aus einer angeborenen Nachahmungstendenz „erklart“ wurde 
(McDougall, 1908; Tarde, 1890), geht man seit den grundlegenden Untersu- 
chungen von Miller und Dollard (1941) davon aus, daB Nach- 
ahmungsverhalten das beobachtbare Resultat eines vorangegangenen, genauer zu 
klarenden Lernprozesses ist. Abweichend von der Triebreduktionstheorie von 
Miller und Dollard (1941) oder der Ajfektiven Feedback-Theorie Mowrers 
(1960) und verwandten Ansatzen wird dieser LernprozeB heute tiberwiegend im 
Sinne von Banduras Imitationstheorie als Beobachtungslernen (engl.: observa- 
tional learning) oder Lernen am Modell (engl.: modeling) aufgefaBt (Bandura, 
1962, 1971, 1977/1979, 1986). Die besondere Bedeutung Banduras ist vor allem 
darin zu sehen, daB er die friiheren Ansatze des Imitationslernens erweitert und 
zu einer unfassenden Theorie des Beobachtungslernens ausgearbeitet hat. 

In der aktuellen Version seiner Theorie betrachtet Bandura (1986) Beobach- 
tungslernen als einen allgemeinen ProzeB der Informationsverarbeitung, der iiber 
eine einfache Nachahmung von Modellverhalten (Imitation im engen Sinne) hin- 
ausgeht. Durch Beobachtung werden nicht einfach situationsspezifische Verhal- 
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tensgewohnheiten und Fertigkeiten gelernt, sondern allgemeine Regeln iiber si- 
tuationsangemessenes Verhalten und zu erwartende Verhaltenskonsequenzen. 
Durch BanduRa und seine Mitarbeiter ist erst eine intensive experimentelle Er- 
forschung dieser Art des Lernens in Gang gekommen. (Zu BanduRas sozial-ko- 
gnitiver Lerntheorie der Entwicklung s. Kap. 9.3). 



Das Grundprinzip 

Grundlegendes Prinzip in Banduras Lerntheorie ist das Lernen durch Beob- 
achtung oder Lernen am Modell. Durch die Beobachtung des Verhaltens anderer 
Menschen und den daraus fur diese resultierenden Konsequenzen werden neue 
Verhaltensmuster erworben oder bereits vorhandene Verhaltensmuster verandert. 
Das Vorbild (Modell) kann dabei real sein (personlicher Kontakt) oder symbol isch 
(in Textform beschrieben oder bildlich dargestellt). 

Lernen durch Beobachtung vereinigt Prinzipien des Klassischen Konditionie- 
rens (Lernen durch Kontiguitat) und des Operanten Konditionierens (Lernen 
durch Verstdrkung) und verbindet beides mit der Annahme kognitiver Vermitt- 
lungsprozesse (Wahmehmung, Vorstellung, Gedachtnis, Sprache). Beobachtungs- 
lernen stellt sich dabei als eine Sequenz von vier Teilschritten dar, die in verschie- 
denen Subsystemen der Verhaltenssteuerung anzusiedeln sind (BanduRa, 1977/ 
1979, 1986; s. dazu auch die Tabelle 2.5). 

Zunachst lost das Verhalten eines Modells (= Stimulusbedingung) beim Beob- 
achter bestimmte (innere) Wahrnehmungsreaktionen aus. Durch die wiederholte 
Kontiguitat von Modellreizen und Wahrnehmungsreaktionen wird beides mit- 
einander verkniipft (sensorische Konditionierung). Das wahrgenommene Mo- 
dellverhalten wird nun vorstellungsmdfiig reprasentiert und u.U. sprachlich ko- 
diert und auf diese Art eingeprdgt. In Zukunft lost ein fur die betreffende Reizfol- 
ge konstituierender Reiz die vorstellungsmaBige Representation der gesamten 
Reizfolge bzw. der modellbezogenen Verhaltenssequenz aus. Mit dem Auftreten 
der Vorstellung tritt „dann die vermittelte Tendenz zur Reproduktion der zuge- 
horigen Reaktionen wiederum auf‘ (LROHLICH & Wellek, 1972, S. 705). Es 
wird also weniger eine speziftsche Assoziation zwischen Stimuli und offenen 
Nachahmungsreaktionen als zwischen Stimuli und kognitiven Vermittlungspro- 
zessen hergestellt. Die Umsetzung der Vorstellungen in verbale Kodierungssyste- 
me erklart die Schnelligkeit, mit der auch komplexe Verhaltenssequenzen durch 
Beobachtung gelernt werden konnen, sowie das langzeitige Behalten einmal ge- 
lernter Sequenzen. Diese sprachlichen Symbole fungieren spater als interne Rich- 
tungshinweise (Cues). (Zum Vergleich des Einflusses vorstellungsmakliger und 
sprachlicher Kodierung auf die Imitation siehe BanduRa, Grusec & Menlove, 
1966; Gerst, 1968, 1971). 

Die eben skizzierte Kontiguitdts-Mediations-Theorie des Lernens reicht nach 
BanduRa zur Erklarung der Verhaltensaneignung bzw. genauer: des Erwerbs der 
Bereitschaft zur V erhaltensangleichung (Holzkamp, 1972, S. 1289) vollkommen 
aus. In der Lemphase ist weder eine Bekraftigung noch eine VerhaltensauBerung 
(Ubung) des Beobachters notwendig, abgesehen von den inneren Wahrneh- 
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mungsreaktionen und den vorstellungsmaBigen oder sprachlichen Kodierungen. 
Deshalb spricht man auch, im Unterschied zum Lernen durch Versuch und Irr- 
tum, von einem Kein-Versuch-Lernen (engl.: no-trial learning). Die Bekraftigung 
des Beobachters fur nachahmendes Verhalten (direkte Bekraftigung), die Bekraf- 
tigung des Modells fur sein Verhalten (stellvertretende Bekraftigung) oder die 
Selbstbekraftigung ist aber auch in Banduras Imitationstheorie von Bedeutung. 
Und zwar bestimmt die (beobachtete oder antizipierte) Bekraftigung des Mo- 
dellverhaltens daruber, ob und in welchem AusmaB das Gelernte sich im manife- 
sten Verhalten tatsdchlich aktualisiert. Es wird also scharf zwischen Lernen (als 
hypothetisch angenommenem ProzeB der Verhaltensaneignung) und Verhaltens- 
auBerung (als beobachtbarem Resultat dieses Prozesses) unterschieden (vgl. 
S. 85). Verstarkung ist dabei keine notwendige Bedingung fur das Lernen, sie ist 
vielmehr eine Voraussetzung dafiir, daB sich das Gelernte im beobachtbaren (offe- 
nen) Verhalten zeigt. 

Im Gegensatz zu den zuvor dargestellten Konditionierungstheorien weist BANDURA auf die kogni- 
tiven Vermittlungsprozesse bei der Bekraftigung hin. Nicht die tatsachliche Bekraftigung. sondem die 
Antizipation von erlebter oder beobachteter Bekraftigung steuert die Ausfuhrung von Verhalten. Ver- 
haltenskonsequenzen haben neben ihrer modvierenden vor allem auch eine informierende Funktion. 

Die vier zu unterscheidenden Vermittlungsprozesse zwischen Modellreizen 
und Verhalten des Beobachters laufen nach Bandura (1986) im einzelnen wie 
folgt ab (s. Tabelle 2.5). 

(1) Zuerst entscheiden Aufmerksamkeitsprozesse daruber, was aus den auf den 
Beobachter einstromenden Reizen ausgewahlt und somit beobachtet wird. Dabei 
wird die Aufmerksamkeit von den verschiedensten Laktoren gelenkt. Zu diesen 
Laktoren gehoren die Eigenschaften der Modellaktivitat wie z.B. Bedeutsamkeit, 
Unterscheidbarkeit und Komplexitat von Verhalten ebenso wie die Attraktivitat 
eines Modells. Die verschiedenen Merkmale der Modellreize wirken jedoch nicht 
gleichermaBen auf jeden Beobachter: seine jeweiligen Einstellungen und Erwar- 
tungen, seine kognitiven Fahigkeiten und sein Erregungsniveau iiben einen modi- 
fizierenden EinfluB auf seine Aufmerksamkeit aus. 

(2) Wird eine beobachtete Verhaltensweise nicht im Gedachtnis behalten, kann 
sie nicht erlernt und nachgeahmt werden. Der zweite beim Beobachtungslemen 
beteiligte ProzeB beinhaltet somit das Behalten von beobachteten Verhaltensdufie- 
rungen, oft iiber lange Zeitraume hinweg. Den ersten Schritt stellt dabei die sym- 
bolische Kodierung modellierten Verhaltens in ein sprachliches oder bildliches 
Medium dar. Ein tatsachliches Einiiben oder motorisches Wiederholen, aber auch 
ein Wiederholen „im Geiste" erleichtert die Behaltensprozesse. Natiirlich wirken 
sich auch hier Personenvariablen wie die kognitiven Strukturen und Fahigkeiten 
des Beobachters auf den LernprozeB aus. 

(3) Im Rahmen von sog. motorischen Reproduktionsprozessen werden die er- 
worbenen Konzepte und Regeln in angemessenes Verhalten umgeformt. Vor der 
eigentlichen Ausfuhrung einer in der Vergangenheit beobachteten Verhaltenswei- 
se wird diese durch einen zentralen Integrationsmechanismus vollstandig organi- 
siert. Dabei werden einzelne, bereits bekannte Reaktionskomponenten zu neuen 
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Tabelle 2.5: Teilprozesse des Beobachtungslernens (nach Bandura, 1986, S. 52; Ubers. v. Verf.) 
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Mustern kombiniert. Dies geschieht auf der rein kognitiven Ebene, es entsteht 
also zuerst ein vollstandiges Modell der dann auszufiihrenden Handlung. Sowohl 
mangelnde physische Fahigkeiten als auch Fehler bei der kognitiven Konzeption 
konnen fur eine fehlerhafte Performanz verantwortlich sein. Durch Riickmel- 
dung iiber die Genauigkeit der ausgefiihrten Handlung kann die Reproduktions- 
leistung jedoch verbessert werden. 

(4) Motivationale Faktoren stellen den vierten Teilprozefi des Beobachtungsler- 
nens dar. Die Ausfiihrung einer bereits gelernten Handlung wird durch drei ver- 
schiedene Arten von Anreizen angeregt: 

- extemale Anreize 

- stellvertretende Anreize 

- selbstproduzierte Anreize. 

Die Antizipation der zu erwartenden Bekraftigung beeinfluBt die Entschei- 
dung dariiber, welche von den gelernten Verhaltensmoglichkeiten schlieBlich zur 
Aufiihrung gelangt. 

Die relevanten Modellreize werden also zunachst (1) mehr oder weniger auf- 
merksam beobachtet, (2) durch Verschliisselungsprozesse sowie symbolische oder 
motorische Wiederholung gespeichert und dann in Abhangigkeit von (3) ihrer 
Reproduzierbarkeit und ruckgemeldeten Korrektheit sowie (4) den jeweiligen 
Verstarkungsbedingungen in offenes Verhalten umgesetzt. Diese vier Teilprozes- 
se stehen miteinander in enger Beziehung. 

Die Aufstellung zeigt, daB zur Analyse der Bedingungen und GesetzmaBigkei- 
ten dieser Lernart eine Vielfalt von Faktoren beriicksichtigt werden muB. Gleich- 
zeitig wird deutlich, daB ein Ausbleiben von Nachahmungsverhalten auf den ver- 
schiedensten Griinden beruhen kann: auf Mangeln der sensorischen Registrie- 
rung, Defiziten der vorstellungsmaBigen oder sprachlichen Kodierung und 
Speicherung, motorischen Einschrankungen oder fehlenden motivationalen 
Anreizen. 

Die Beobachtung eines Modells fuhrt auBerdem nicht immer zum Erwerb 
eines neuen Verhaltens, sondern kann bereits im Verhaltensrepertoire des Beob- 
achters vorhandene, aber bisher aufgrund von Bestrafung unterdriickte Verhal- 
tensbereitschaften enthemmen (auslosen bzw. in der Verhaltensrate ansteigen las- 
sen) oder weiter unterdriicken, je nach den beobachteten Verhaltenskonsequen- 
zen. Die Frage der hemmenden oder enthemmenden Wirkung der Beobachtung 
von Modellen ist besonders wichtig hinsichtlich der Folgen der Beobachtung von 
Gewalttatigkeit (s. dazu Berkowitz, 1971). 

Die Beobachtung von Modellen fuhrt haufig auch nur zu einer Erhohung der Aufmerksamkeit be- 
ziiglich bestimmter Objekte, ohne daB die auf diese Objekte bezogenen Verhaltens weisen des Modells 
ebenfalls nachgeahmt wiirden. AuBerdem scheint die Beobachtung von Modellen, die Gefiihle zum 
Ausdruck bringen, eine emotionale Erregung beim Beobachter hervorzurufen (Bandura, 1986). 
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Moderatorvariablen beim Beobachtungslernen 

Im Laufe der Entwicklung bietet sich die Gelegenheit, eine Vielzahl von Ver- 
haltensweisen bei den verschiedensten Modellen zu beobachten. Trotzdem werden 
bestimmte Personen oder bestimmte Verhaltensaspekte einzelner Personen bevor- 
zugt, andere hingegen weniger oder iiberhaupt nicht ubemommen. Ein Kind 
wird z.B. „ganz der Vater “ sein, vom alteren Bruder nur die ,,schlimmen 
Redensarten“ ubernehmen oder dem Held gerade einer bestimmten Femsehserie 
nacheifern. Ebenso unterscheiden sich verschiedene Individuen in der Art und im 
Grad der Imitation der gleichen Modelle. Soli eine Imitationstheorie einen Erkla- 
rungs- und Vorhersagewert besitzen, so muB sie diese Tatsachen einordnen 
konnen. 

Bandura nimmt hierzu iiber die bisher beschriebenen Mechanismen hinaus 
noch die Wirksamkeit einer Reihe von sogenannten Moderatorvariablen an. Als 
solche Moderatorvariablen wirken: 

- Merkmale des Modells (Alter, Geschlecht, sozialer Status, Prestige, besondere 
Fahigkeiten) bzw. Merkmale des Modellverhaltens (z. B. die Konsistenz, Komple- 
xitat oder Neuheit); 

- Merkmale des Beobachters (Aufmerksamkeit, Motivation, Ubung, Fahigkeit 
zur Wahmehmung, zur Verarbeitung, zum Behalten und zum Nachvollzug des 
Beobachteten); 

- die Art des Verhdltnisses von Beobachter und Modell (z. B. der Grad der Ab- 
hangigkeit, der Sympathie, der wahrgenommenen Ahnlichkeit). 

So scheinen Modelle mit sozialer Macht, hohem Prestige und besonderen 
Fahigkeiten starker nachgeahmt zu werden, insbesondere wenn der Beobachter 
zu ihnen ein positives emotionales Verhaltnis hat oder sich ihnen ahnlich fuhlt 
(Hetherington, 1965; Mussen & Distler, 1959; Stotland, 1961). Dies gilt 
allerdings nicht in gleichem MaBe fur alle Modellverhaltensweisen oder alle Be- 
obachter (Hetherington & McInyre, 1975). Auf seiten des Beobachters wird 
Imitation u. a. erleichtert durch eine erhohte Aufmerksamkeit, Motivation und 
die Verfiigbarkeit der erforderlichen Verhaltenskomponenten sowie bestimmte 
Personlichkeitsmerkmale wie Angstlichkeit oder Abhangigkeit (Bandura, 1986). 
Die verschiedenen Moderatorvariablen sind im iibrigen nicht unabhangig vonein- 
ander. So korrelieren z. B. soziale Macht eines Modells, die Aufmerksamkeit des 
Beobachters und dessen Bewunderung fur das Modell. AuBerdem besitzen die 
verschiedenen Moderatorvariablen unterschiedliche Bedeutung fur die einzelnen 
Phasen des Imitationsprozesses, d.h. fur die Wahmehmung, Verschliisselung, 
Reproduktion oder Verstarkung des Modellverhaltens. Vermutlich werden auch 
bestimmte Verhaltensklassen (z.B. aggressives Verhalten) eher nachgeahmt als an- 
dere, bzw. es unterscheiden sich die optimalen Bedingungen fur die Nachahmung 
verschiedener Verhaltensklassen (Hetherington & McIntyre, 1975; Yarrow 
& Scott, 1972; Yarrow, Scott & Waxler, 1973). Hierfiir dtirften Faktoren 
wie die Auffalligkeit, der emotionsauslosende Charakter, der Grad der bisherigen 
Sanktionierung und entsprechenden Hemmung des Verhaltens u.a. eine Rolle 
spielen. 
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Experimenteller Nachweis des Beobachtungslemens 

Das experimentelle Paradigma des Lernens am Modell ist der Nachweis eines 
Zusammenhangs zwischen der Beobachtung des Verhaltens eines Modells in 
einer bestimmten Situation und Verhaltensweisen eines Beobachters in einer ver- 
gleichbaren Situation zu einem spateren Zeitpunkt. Strenggenommen miiBte 
dazu in einem Vorher-Nachher-Design die Verhaltensrate der Versuchsperson vor 
dem ModelleinfluB und nach der Beobachtung des Modells festgestellt werden. 
Meist wird aber auf die Festlegung der vorherigen Grundrate verzichtet und der 
EinfluB der vorher bestehenden Verhaltenstendenz dadurch auszuschalten ver- 
sucht, daB das Modell ungewohnliche, nicht zur Aufgabensituation gehorige oder 
mit hoher Wahrscheinlichkeit bisher nicht im Verhaltensrepertoire der Versuchs- 
person vorhandene Verhaltensmuster zeigt. Oder es werden Kontrollgruppen 
(kein ModelleinfluB) eingefuhrt. Dieses Vorgehen wird vor allem gewahlt, wenn 
es um den Vergleich verschiedener Versuchsbedingungen geht (z. B. Belohnung 
versus Bestrafung des Modellverhaltens, verschiedene Modellcharakteristika 
u.a.). 

Das typische Vorgehen in Experimenten zum Beobachtungslernen und einige 
wesentliche Mechanismen des Lernens am Modell veranschaulicht unser Unter- 
suchungsbeispiel 2.6. 



Untersuchung 2.6 Zum Einflufi von Bekrdftigung auf die Aneig- 

nung und die Aufierung von beobachtetem 
Verhalten 

33 Jungen und 33 Madchen aus dem Kindergarten der Stanford-Universitat wurden 
nach dem Zufallsprinzip in drei Gruppen mit jell Jungen und 1 1 Madchen eingeteilt. Die 
Kinder waren zwischen 3 1/2 und 6 Jahren alt. 

Alle Kinder nahmen in Einzelversuchen an einem dreiteiligen Experiment teil. Die Ver- 
suche wurden von einer weiblichen Versuchsleiterin (VI) durchgefuhrt. 

In der ersten Phase ( Beobachtungsphase ) hatte jedes Kind Gelegenheit, einen 5 Minuten 
langen Film, in dem ein erwachsener Mann namens Rocky aggressiv mit einer lebensgro- 
Ben Puppe umgeht, auf einem Fernsehschirm anzuschauen. Im Verlauf des Films zeigte 
Rocky vier physische und vier begleitende verbale AggressionsauBerungen, also acht ver- 
schiedene Aggressionen. die in gleicher Reihenfolge noch zweimal wiederholt wurden. 
Zur Ausschaltung des Einflusses bereits vorhandener aggressiver Verhaltenstendenzen 
wurden Modellverhaltensweisen gewahlt. von denen ausgeschlossen werden konnte, daB 
sie bei den Kindern spontan auftreten. Z.B. setzte sich Rocky auf die Puppe, boxte ihr 
mehrmals auf die Nase und sagte dabei „Puh, direkt auf die Nase, bum-bum.“ Oder er 
warf Gummiballe nach ihr und rief bei jedem Wurf laut: „Pang!“ 

Alle Kinder sahen den gleichen Film, der Ausgang des Films war fur die drei Gruppen 
jedoch verschieden: Die Kinder der Gruppe 1 sahen, daB Rocky von einem zweiten Mann 
mit SiiBigkeiten, Limonade und lobenden Worten (,, Champion", „starke Leistung" u.a.) 
belohnt wurde. In der Gruppe 2 wurde Rocky von dem anderen Mann bestraft: dieser 
schimpfte ihn aus („brutaler Kerl“, „wirst du wohl aufhoren!" u.a.), schlug ihn mit einer 
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aufgerollten Zeitung und drohte, ihn das nachste Mai noch mehr zu verhauen. In der 
Gruppe 3 entfiel ein zusatzlicher FilmschluB. Rocky wurde weder belohnt noch bestraft. 
Sein aggressives Verhalten hatte also keine Konsequenzen. 

In der unmittelbar folgenden zweiten Phase (Spontane Imitationsphase ) wurde jedes 
Kind in ein Spielzimmer gebracht und dort fur 10 Minuten allein gelassen. In diesem 
Raum fand das Kind neben den im Film gezeigten Gegenstanden (Puppe, Gummiballe, 
Holzhammer) noch eine Menge anderes Spielzeug vor (Autos, Plastiktiere, eine Puppen- 
stube usw.). Es wurde ihm ausdriicklich gesagt, daB es mit allem spielen diirfte. Damit 
sollte die Freiheit des Kindes, nachzuahmen oder nicht nachzuahmen, moglichst groB ge- 
halten werden. Zwei Beurteiler beobachteten das Kind durch eine Einwegscheibe und re- 
gistrierten, wieviele der acht verschiedenen aggressiven Verhaltensweisen des Filmmodells 
vom Kind nachgeahmt wurden. Diese Versuchsphase sollte die Auswirkung der unter- 
schiedlichen Konsequenzen fur das Modell auf die VerhaltensauBerung der Kinder 
priifen. 

In der anschlieBenden dritten Phase des Experiments (Imitation unter Anreizbedingun- 
gen) kam die VI ins Spielzimmmer und sagte dent Kind, daB es fiir jedes richtig wiederge- 
gebene Verhalten von Rocky ein Abziehbild bekommen und von einern Fruchtsaft trin- 
ken diirfe. Die VI forderte jedes Kind ausdriicklich zur Nachahmung auf („Zeig mir, was 
Rocky im Femsehen gemacht hat!“ -„Erzahl mir, was er gesagt hat!“). Fiir jede Nach- 
ahmungsreaktion wurde es belohnt. Die Anzahl der verschiedenen Nach- 
ahmungsreaktionen wurde wieder registriert. Diese Versuchsphase sollte priifen, was die 
Kinder durch die Beobachtung von Rocky gelernt (iibernommen bzw. „behalten“) haben, 
unabhangig von den beobachteten Folgen fur Rocky. 

Die Ergebnisse des Experiments gibt die Abbildung 2.8 wieder: 




belohntes bestraftes keine 
Modell Modell Konsequenzen 

Abbildung 2.8: Mittlere Anzahl von Imitationsreaktionen in Abhangigkeit von den Konsequenzen des 
Modellverhaltens und den Anreizbedingungen fiir den Beobachter, getrennt fiir Jungen und Miidchen 
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Aus der Abbildung 2.8 geht hervor: 

1. Das belohnte Modell (Gruppe 1) wurde am meisten, das bestrafte Modell (Gruppe 2) 
am wenigsten spontan nachgeahmt (Phase 2). Dieser Unterschied war allerdings nur bei 
den Madchen signifikant, bei den Jungen ergab sich nur ein Trend in dieser Richtung. 
Jungen und Madchen der Gruppe 3 (keine Konsequenzen fiir Rocky) verhielten sich wie 
die Gruppe mit dem belohnten Modell. 

2. Unter den Anreizbedingungen der Phase 3 stieg in alien drei Gruppen die Nach- 
ahmung aggressiven Verhaltens signifikant an, und zwar speziell bei den Madchen und in 
der Gruppe, die gesehen hatten, daB Rocky bestraft worden war. 

3. Die Unterschiede zwischen den drei Gruppen in Phase 2 verschwanden allesamt in 
Phase 3. Die unterschiedlichen Folgen fiir Rocky s aggressives Verhalten hatten auf die 
Reproduktionsleistung unter den positiven Anreizbedingungen also keinen EinfluB. 

4. Jungen zeigten in alien drei Gruppen und in beiden Imitationsphasen mehr aggressi- 
ves Verhalten als Madchen. Die Differenz zwischen den Geschlechtern verringerte sich in 
Phase 3 gegeniiber Phase 2. 

Die Ergebnisse stiitzen weitgehend Banduras Kontiguitats-Mediations-Theorie des 
Lernens durch Beobachtung: Die Konsequenzen, die ein Modell fiir sein Verhalten er- 
fahrt, ftihren zur Enthemmung oder Hemmung eines gelernten Verhaltens, wenn es 
spontan geauBert werden soli, sie beeinflussen jedoch nicht den Lernvorgang selbst, d.h. 
die Wahrnehmung, symbolische Verschlusselung und Speicherung des beobachteten 
Verhaltens. 

Bei dieser Interpretation des Experiments von Bandura wird allerdings vorausgesetzt, daB die Ver- 
haltensauBerungen der Kinder in Phase 3 ein valider Index fiir den Lemerfolg (die Verhaltensaneig- 
nung) in Phase 1 sind, und daB auBerdem die direkte Bekraftigung der Nachahmung aggressiven Ver- 
haltens in Phase 3 den Lemerfolg aus Phase 1 nicht systematisch verandert, sondem nur hilft, ihn sicht- 
bar zu machen. 

DaB auch unter den positiven Anreizbedingungen nicht alle acht aggressiven Verhaltensweisen ge- 
auBert wurden, weist auf die Wirkung von Moderator-variablen hin, die mit den experimentellen Be- 
dingungen (Beobachtung von aggressiven Modellreizen, stellvertretende und direkte Bekraftigung ag- 
gressiven Verhaltens) interferieren: z.B. langfristig aufgebaute Hemmungstendenzen bestimmter ag- 
gressiver AuBerungen, mangelnde Diskriminations- oder Speicherungsfahigkeit fiir einzelne 
Modellreize u.a. So wird auch das Ergebnis verstandlich, daB nur 20 % der verbalen Aggressionen ge- 
gentiber 67 % der motorischen Aggressionen richtig wiedergegeben wurden, was sicher mit der in der 
untersuchten Altersgmppe noch nicht weit genug fortgeschrittenen Sprachentwicklung zusammen- 
hangen diirfte. Das Vorhandensein der fiir das nachzuahmende Verhalten erforderlichen Komponenten 
im Verhaltensrepertoire des Beobachters scheint aber eine notwendige Voraussetzung fiir die Verhal- 
tensaneignung durch Beobachtung zu sein. 

Bandura, A. (1965). Influence of model’s reinforcement contingencies on the acquisition of imita- 
tive responses. Journal of Personality and Social Psychology, I, 589-595. 



Die Bedeutung des Beobachtungslernens fiir die Entwicklung 

Die Bedeutung der Imitation fiir die friihkindliche Entwicklung, insbesondere 
in der Entwicklung des sozialen Lachelns, in den Anfangen der Sprachentwick- 
lung und im kindlichen Rollenspiel ist schon lange bekannt. Seit den Untersu- 
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chungen von Miller und Dollard (1941) und von Mowrer (1950, 1960), vor 
allem aber seit der durch Bandura angeregten umfangreichen experimentellen 
Untersuchung des Lernens durch Beobachtung und Imitation wird deutlich, daB 
das Lernen am Modell wahrend der gesamten Entwicklung eine wichtige Form 
des Lernens darstellt. Es ist sogar wahrscheinlich, daB ohne Beteiligung eines 
Lernens durch Beobachtung Sprache, Kunst, Fertigkeiten, Sitten und Normen 
einer Kultur kaum tradiert werden konnen oder zumindest auf viel muhevollere 
und langwierige Art und Weise (Bandura, 1969b). Man stelle sich vor, Sprechen 
miiBte gelernt werden, ohne daB man andere sprechen horen oder deren Mundbe- 
wegungen verfolgen kann, sondem allein durch Shaping und Verstarkung der ei- 
genen spontanen LautauBerungen. Oder jeder Ktinstler wiirde ohne Kenntnis der 
bisherigen Kunstwerke und ohne jegliche Anleitung und Unterweisung versu- 
chen, kunstlerisch tatig zu sein. 

Die verschiedenen, bereits beschriebenen Teilprozesse des Beobachtungsler- 
nens entwickeln sich mit der Reifung und Erfahrung des Individuums. Die 
Effektivitat des Beobachtungslernens ist also davon abhangig, inwieweit ein Kind 
die Teilprozesse bereits beherrscht oder darin Defizite aufweist. Deshalb beinhal- 
tet die Entwicklung des Beobachtungslernens mehr als den Erwerb von Nach- 
ahmungsverhalten oder einzelner Fertigkeiten. Beobachtungslernen ist abhangig 
vom kognitiven Entwicklungsstand eines Kindes beziiglich der Fahigkeit zur se- 
lektiven Aufmerksamkeit, zur symbolischen Kodierung und Ubung, zur Koordi- 
nierung des sensumotorischen und des konzeptuell-motorischen Systems, zur 
Beurteilung moglicher Handlungskonsequenzen u. a.m. 

Beobachtungslernen und seine Entwicklung griindet sich auf soziale Interak- 
tion. Da auch kleine Kinder rudimentare reprasentationale Fahigkeiten besitzen 
und tiber eine sensurnotorische Koordination verfiigen, sind sie zu elementarer 
Nachahmung in der Lage. Papousek (1977) konnte zeigen, daB Eltem neue Ver- 
haltensweisen ihrer Kinder imitieren und dadurch das Nachahmungsverhalten 
der Kinder fordem (reziproke Imitation). Kinder hingegen merken friih, daB die- 
ses Wechselspiel eine gute Moglichkeit ist, sozialen Kontakt herzustellen und 
Reaktionen der Eltern zu evozieren. Im ersten Lebensjahr steigt die Rate der re- 
ziproken Imitation stark an. Die Entwicklung des Nachahmungsverhaltens hangt 
also neben der Kompetenz der Kinder stark von der Reaktion der Modelle als 
Interaktionspartner ab. Soziale Zuwendung wirkt als motivationaler Anreiz (vgl. 
auch unser Untersuchungsbeispiel 2.5). 

Erst gegen Ende der sensumotorischen Phase erwerben Kinder die Fahigkeit 
zur zeitlich verzogerten Imitation (Piaget, 1945/1969; s. hierzu Kap. 10.2.1). 
Aufgrund ihres kognitiven Entwicklungsstandes sind sie nun in der Lage, Verhal- 
ten so lange nach dem Prinzip von Versuch und Irrtum einzuiiben, bis es dem 
beobachteten Verhalten entspricht. 

Mit dem Erwerb intemalisierter Reprasentationen oder Vorstellungsbilder ge- 
lingt es Kindern dann in einem weiteren Entwicklungsschritt, die Nachahmung 
rein auf der Vorstellungsebene durchzufiihren. Sie werden unabhangig von der 
tatsachlichen motorischen Ausfiihrung des Gelernten. Sprachliche Modelle ge- 
winnen eine zunehmende Bedeutung. Ebenso kann beobachtetes Verhalten ko- 
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gnitiv zu neuen Mustem zusammengestellt werden, so daB Kinder nun in der 
Lage sind, vollig neue Verhaltensweisen zu produzieren. 

Die Konzeption des Lernens am Modell erweist sich in mehrfacher Hinsicht 
als besonders geeignet fur eine Betrachtung der menschlichen Entwicklung unter 
dem Aspekt des Lernens. Einmal werden Stimuli ausdrircklich als soziale Stimuli 
definiert, d.h. als ausgehend von anderen Personen in sozialen Situationen. Ver- 
halten wird dementsprechend in erster Linie als soziales Verhalten angesehen, als 
untrennbar mit einem sozialen Kontext verbunden, was den Bedingungen des 
Aufwachsens in der natiirlichen Lebensumwelt entspricht. Zum anderen berirck- 
sichtigt dieser Ansatz die spezifisch menschliche Fahigkeit der Sprache oder allge- 
meiner: symbolischer Prozesse und vermag die Wirkung einer Reihe von Modera- 
torvariablen, die den LemprozeB beeinflussen konnen, zu integrieren. Speziell 
der Gebrauch verbaler Formen des Modellernens, also die Verwendung von ver- 
balen Modellreizen. (Instruktionen), ermoglicht, sobald die Sprache ausreichend 
entwickelt ist, die Ubermittlung einer fast unbegrenzten Menge von Reaktions- 
mustern, die auf andere Art nur sehr schwer oder zeitraubend beizubringen sind. 
Durch das Lesen einer Gebrauchsanweisung lemt man sicher schneller und effek- 
tiver, wie man einen Elektromotor baut, als durch Versuch und Irrtum. 

Mit der Theorie des Beobachtungslernens ist auch leichter als durch ein reines 
Konditionierungsparadigma der Erwerb neuen Verhaltens zu erklaren, abgesehen 
von der groBeren Schnelligkeit, mit der auch komplexe Verhaltensweisen gelemt 
werden konnen. 

Andererseits gerat die Konzeption des Lernens durch Beobachtung mit der 
Annahme einer Vielzahl von vermittelnden Prozessen zwischen Modellreizen und 
Imitationsverhalten in Schwierigkeiten bei der operationalen Definition und dem 
experimentellen Nachweis dieser Variablen. AuBerdem fragt sich, wenn Beobach- 
tungslernen Wahmehmungsprozesse, Kodierungs- und Speicherungsvorgange, 
Reproduktionsprozesse (Ubung) und motivationale Prozesse umfaBt, inwieweit 
es sich noch um eine eigenstdndige Lernform handelt, bei der in erster Linie die 
Gelegenheit zur Beobachtung eines Modells ausschlaggebende Lembedingung ist. 
Werden hier nicht verschiedene Arten des Lernens einfach unter einem ausge- 
wahlten Aspekt, der Beobachtung, zusammengefaBt? Die Gelegenheit zur Beob- 
achtung von Modellen ware dann nur eine erleichtemde oder optimale Bedin- 
gung ftir Kontiguitatslernen, Bekraftigungslernen, kognitives Lernen oder 
Ubung. 

Auf jeden Fall ergibt sich daraus die Forderung, die Bedeutung und Auswir- 
kung der einzelnen Teilprozesse, die offensichtlich zwischen Modell- und Beob- 
achter-verhalten vermitteln, genauer zu klaren. In diese Richtung scheint sich die 
gegenwartige Forschung auch zu bewegen. Nach einer Phase des Nachweises, was 
alles durch Beobachtung von Modellen gelernt werden kann, richtet sich das In- 
teresse nun auf die einzelnen Faktoren, von denen die Art und der Grad des Imi- 
tationsverhaltens abhangen. Drei Fragen werden in diesem Zusammenhang be- 
sonders haufig untersucht: (1) die Rolle kognitiver und motivationaler Faktoren 
bei der Imitation, (2) die relative Bedeutung und der Zusammenhang von Nach- 
ahmung allein aufgrund von Beobachtung und von Verstarkung, (3) die Generali- 
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sierung von Imitationsverhalten auf neue Situationen und von verbalem auf 
nichtverbales Verhalten (Bandura, 1986; Hetherington & McIntyre, 1975). 

Die Bedeutung des Lemens am Modell fur die Entwicklung laBt sich abschlie- 
Bend wie folgt zusammenfassen: Als gesichert kann gelten, daB uberall dort, wo 
Personen miteinander agieren oder Personen bei der Auseinandersetzung mit be- 
stimmten Aufgaben oder im Umgang mit Objekten beobachtet werden konnen, 
ein Lemen durch Beobachtung stattfindet. Dariiber hinaus spielt Beobachtungs- 
lernen bei der Konfrontation mit symbolischen Modellen (in Filmen, Fernsehen, 
Biichem u.a.) eine wichtige Rolle. Gerade letzteres, die realen Modellen ver- 
gleichbare Auswirkung von Massenmedien, ist unter padagogischen Gesichts- 
punkten besonders bedeutsam. Sehr wahrscheinlich kommt es in alien Bereichen 
der Entwicklung, bei der Ausbildung motorischer Fertigkeiten, in der kognitiven, 
emotionalen und sozialen Entwicklung zu einem Beobachtungslernen, soweit je- 
weils die dazu notwendigen Fahigkeiten und Anreizbedingungen zur Beobach- 
tung und Verarbeitung der betreffenden Modellreize vorausgesetzt werden 
konnen. 



4.4 Mediationslernen 

Das klassische Konzept des S-R-Lernens beinhaltet GesetzmaBigkeiten der 
Verkniipfung von beobachtbaren Reizen und Reaktionen. Zwar schlieBt dies 
nicht-beobachtbare, hypothetische Mechanismen der Verkniipfung ein (Konti- 
guitat, Verstarkung, Generalisierung etc.), interne Reize und Reaktionen wurden 
jedoch zunachst nicht zum Gegenstand der Analyse von Lernvorgangen ge- 
macht. Erst mit Banduras Theorie des Beobachtungslernens gerieten interne 
Vermittlungsglieder zwischen Reizen und Reaktionen in den Blickpunkt des In- 
teresses. Einen weiteren Versuch der Einfiihrung interner Vermittlungslieder in 
die S-R-Psychologie stellen die Mediationstheorien des Lernens dar. 

Die Wurzeln der behavioristischen Mediationstheorien sind vor allem in Paw- 
lows Konzept der Sprache als zweitem Signalsystem (Pawlow, 1953), Watsons 
Formulierung des Denkens als subvokalem Sprechen (Watson, 1914) und Hulls 
Begriff der reinen Stimulusakte (engl. pure stimulus acts) und der damit verbunde- 
nen Vorstellungen iiber antizipatorische Zielreaktionen und Gewohnheitshierar- 
chien (Hull, 1930) zu sehen. 



Das Grundprinzip 

Zur Erklarung zielgerichteten Verhaltens und zur Einordnung der Rolle sym- 
bolischer Prozesse (Vorstellen, Denken, SchluBfolgern) fur die Verhaltenssteue- 
rung erwies es sich fur die S-R-Theorien bald als notwendig, zwischen dem Aus- 
gangsreiz und der Endreaktion einer Handlungsfolge vermittelnde Zwischenglie- 
der (Mediatoren) anzunehmen. Diese verdeckten (engl. covert), oder internet t 
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Zwischenglieder sind selbst wiederum als Reaktion und Reiz definiert (siehe 
Schema): ( . 



(Die Indices e und i stehen fur extern und intern.) 

Es handelt sich also um nicht-beobachtbare, sondern bloB hypothetisch ange- 
nommene Variablen. Sie heiBen Medicitoren, weil sie die Verkniipfung der exter- 
nen Reize und Reaktionen vermitteln. Die verdeckten (covert) Reaktionen gel ten 
hinsichtlich ihrer Entstehung und Veranderung als den gleichen Lerngesetzen un- 
terliegend wie die offenen (engl. overt) Reaktionen. Untersucht wird, wie die hy- 
pothetischen verdeckten Reaktionen und die von ihnen hervorgerufenen ver- 
deckten Reize die AuBerung des offenen Verhaltens beeinflussen. Eine besondere 
Bedeutung kommt dabei verbalen Verrnittlungs reaktionen zu. 



Antizipatorische Zielreaktion und Gewohnheitshierarchie 

Die beiden HuLLschen Begriffe antizipatorische Zielreaktion (engl. anticipato- 
ry goal response) und Gewohnheitshierarchie (engl. habit family hierarchy ) konnen 
als wichtige Vorlaufer eines Mediationskonzepts angesehen werden. Sie erlauben 
die Erklarung zielgerichteten Verhaltens, ohne auf Begriffe wie Bewufitsein oder 
Einsicht zuriickgreifen zu miissen. 

Das Konzept der antizipatorischen Zielreaktion geht davon aus, daB die vor 
einem Ziel (vor dem verstarkten Endverhalten) einwirkenden Reize durch ihre 
wiederholte Kontiguitat mit der verstarkten Zielreaktion zu konditionierten Rei- 
zen werden, die Teile der auf die Zielerreichung abgestimmten beobachtbaren 
Zielreaktion auslosen. Solche schon vor der Zielerreichung vorhandenen Reize 
sind: die durch den Antrieb bedingten Reize, vor der Verstarkung liegende Um- 
weltreize, ihre Spuren, sowie die durch eigene Bewegungen produzierten pro- 
priozeptiven Reize (die sensorisch-kinasthetischen Riickkoppelungen der Reak- 
tionen). Die partiell antizipierenden Zielreaktionen r G rufen ihrerseits wiederum 
Reize s G hervor, die das weitere Verhalten steuern und eine Riickwirkung der 
Verstarkung des Endverhaltens auch auf noch weit vor dem Ziel liegende Reak- 
tionen gewahrleisten. Das unterschiedliche AusmaB der Verstarkung der zeitlich 
verschieden weit von der Endverstarkung entfemten Reaktionen laBt sich in 
einem Verstdrkungsgradienten ausdriicken. 

Haufig gibt es verschiedene Wege, um zur Zielerreichung (Verstarkung) zu ge- 
langen. Nach Hull konstituieren sich diese verschiedenen Moglichkeiten auf- 
grund der partiell antizipatorischen Zielreaktionen zu einer Familie von Ge- 
wolmheiten (habit family). Dabei gilt: Die Starke der Verkniipfung variiert mit 
dem Verstarkungsgradienten, d. h., die in der Nahe der Zielreaktion ausgefuhrten 
(am schnellsten zur Zielreaktion fiihrenden) Reaktionen sind stabiler als die wei- 
ter davor liegenden. Die verschiedenen Verhaltensmoglichkeiten ordnen sich ent- 
sprechend zu einer Rangreihe der Bevorzugung. Weniger giinstige Wege zur Ziel- 
erreichung werden nur dann gewahlt, wenn die giinstigeren blockiert sind. Die 
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durch einen gemeinsamen Zielreiz integrierten, nach Bevorzugung angeordneten 
Gewohnheiten bilden eine Hierarchie zielbezogener Gewohnheiten (habit family 
hierarchy) oder kurz: eine Gewohnheitshierarchie. 



Verbale Mediation 

Fur die Entwicklungspsychologie besonders wichtig sind die verbalen Vermitt- 
lungsreaktionen. Ihnen kommt fur das Erlernen von Wortbedeutungen, die Be- 
griffsbildung, die willkurliche Verhaltenssteuerung und jegliches sprachlich ver- 
mittelte Lernen im S-R-Konzept eine entscheidende Bedeutung zu (s. dazu Hor- 
mann, 1967; Langer, 1969; Osgood, 1957). 

Beim Erlernen von Wortbedeutungen wird von Mediationstheoretikem davon 
ausgegangen, daB die vermittelnde Reaktion eine stumme Wiederholung des ge- 
horten Reizwortes ist, die wiederum als (innerer) Reiz riickgemeldet wird 
(Bousfield, 1961). Seine Bedeutung erhalt ein urspriinglich neutrales Wort (z.B. 
bose) auf dem Wege eines klassischen Konditionierungsvorgangs, namlich durch 
die wiederholte Koppelung mit einem unkonditionierten (u.U. auch einem kon- 
ditionierten) Reiz, z. B. einem Schmerz- oder Strafreiz. Sowohl der bisher neutra- 
le Reiz als auch der (un-)konditionierte Reiz rufen eine reprasentationale (ver- 
deckte) Reaktion bzw. eine davon ausgehende reprasentationale Stimulation her- 
vor. Am Ende des Konditionierungsvorgangs besteht eine Verbindung zwischen 
dem reprasentationalen Reiz bose und der reprasentationalen Reaktion auf den 
Schmerzreiz (Hormann, 1967, S. 191). 

In Osgoods Mediationstheorie des Bedeutungserwerbs (Osgood, 1957, 1961) 
stellt das Reizobjekt S den urspriinglich eine Gesamtreaktion R T auslosenden Reiz 
dar. Die Bezeichnung des Reizobjekts (S) lost nach wiederholter Koppelung mit 
dem Reizobjekt S selbst einen Teil der urspriinglichen Reaktion R x aus, namlich 
eine verdeckte Reaktion r . r m umfaBt dabei die besonders leicht konditionierba- 
ren Anteile der Gesamtreaktion R x . Dies sind nach Osgood vor allem die emo- 
tionalen Komponenten der auf S folgenden R x . r m erzeugt wiederum eine Art 
innere Selbstreizung s„ die dann die vermittelte beobachtbare R x auslost. Von 
den moglichen Reaktionen R xl n manifestiert sich diejenige, die sowohl dem be- 
zeichneten Objekt als auch der Situation angemessen ist (Hormann, 1967, S. 196 
f.). Bei Osgood ist das reprasentationale Vermittlungsglied also nicht im rein 
Verbalen, sondern im Emotionalen zu suchen, d.h. in den von einem Wort ausge- 
losten Gefiihlen und gefiihlshaften Bedeutungen. Osgood erfaBt damit in erster 
Linie den konnotativen Aspekt von Wortbedeutungen. Schematisch laBt sich der 
gesamte MediationsprozeB folgendermaBen darstellen (nach Hormann 1967, 
s. 197): 



S 



(S) 




R 



x 
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OSGOOD selbst erlautert sein Mediationskonzept am Beispiel der Reaktion auf das Reizobjekt Ball 
und das Wort Ball. S umfaBt dabei die Reizaspekte des Objekts (z.B. GroBe, Gewicht), die regelmaBig 
zu einem bestimmten Gesamtverhalten fiihren (Augenbewegungen, Greifen, Werfen, aber auch die 
damit verbundenen Emotionen). Der leicht konditionierbare Teil dieser Gesamtreaktion wird als r m auf 
das Zeichen (S) fur Ball konditioniert. Dieses Vermittlungsglied r m hat auch einen Reizaspekt s m , der 
dann das weitere Verhalten R x auf das Zeichen Ball auslost. (OSGOOD, 1957). 

Der Bedeutungserwerb vollzieht sich demnach in zwei Phasen: In der ersten 
Phase, der Dekodierung, wird der Sprachreiz (S) in die verdeckte Reaktion r m 
umgewandelt. In der zweiten Phase, der Enkodierung, lost der verdeckte Stimu- 
lus s m die Reaktion aus. 

Mediationstheorien des Wortbedeutungserwerbs spielen in der gegenwartigen Sprachentwicklungs- 
psychologie keine nennenswerte Rolle mehr (vgl. Szagun, 1983; Kap. 11.3.2 in diesem Lehrbuch). Als 
ein letztes Relikt des Ansatzes von Osgood kann das von Osgood, Suci & Tannenbaum (1957) ent- 
wickelte Semantische Differential oder Polaritatsprofil angesehen werden. Es wird auch heute noch oft 
- in der Regel vermutlich ohne Kenntnis seines theoretischen Hintergrunds - verwendet. Es dient vor- 
nehmlich zur Feststellung der gefuhlsmaBigen Bedeutung von bzw. der Einstellung zu Personen oder 
Gegenstanden. 

Die Wirksamkeit (verdeckter und offener) verbaler Vermittlungsglieder bei der willkurlichen Ver- 
haltenssteuerung untersuchten u.a. Wygotsky (1934, 1964) und Luria (1961, 1967, 1969), sowie teil- 
weise daran ankniipfend Meichenbaum (1977). 



Mediationslernen und Entwicklung 

Den Entwicklungspsychologen interessieren am Mediationslernen vor allem 
die im Laufe der Entwicklung eintretenden Veranderungen in der Art und im 
AusmaB des Einsatzes von Vermittlungsreaktionen. Der Wandel in der Verwen- 
dung verbaler Vermittlungsreaktionen wurde vor allem mit Versuchsanordnun- 
gen zum Transpositionslernen und mit Umlemaufgaben nach dem Muster der 
Umkehrungsverschiebung (reversal shift und nonreversal shift ) untersucht. 

Bei Transpositionsaufgaben werden die Versuchspersonen zunachst darauf trai- 
niert, aus mehreren Reizen einen Reiz als den „richtigen“ auszuwahlen. Nehmen 
wir an, es handele sich um ein Reizpaar mit zwei sich ausschlieBlich in der GroBe 
unterscheidenden Reizen A und B, sagen wir zwei verschieden groBen Quadra- 
ten. B als das GroBere sei als .richtig’' definiert. Nachdem B richtig zu beantwor- 
ten gelernt worden ist, wird in der zweiten Versuchsphase nun das bisher nicht 
verstarkte kleinere Quadrat A aus der ersten Versuchsphase durch ein neues Qua- 
drat C ersetzt. Stellen wir uns vor, C sei wiederum groBer als B. Bei der Darbie- 
tung des neuen Reizpaares B und C hat die Versuchsperson nun zwei Moglichkei- 
ten: sie wahlt weiterhin B als das zuvor bereits verstarkte Quadrat oder sie wahlt 
Quadrat C, weil C verglichen mit B der groBere Reiz ist, wie zuvor B im Ver- 
gleich zu A. Im ersten Fall (Wahl des zuvor verstarkten Reizes B) nennen wir die 
Reaktion absolut. Im zweiten Fall (Wahl des neuen groBere Reizes C) nennen wir 
die Reaktion relational, (s. Abbildung 2.9). 

Nach den einfachen Gesetzen des Verkniipfungslernens miiBten die Versuchs- 
personen eher absolut reagieren. Geht man hingegen davon aus, daB bei der er- 
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1. Versuchsphase ( Lernaufgabe) 

A B 

D □ 

" r i c h t i g " 



2. Versuchsphase (Priifphase) 



B C 

□ r 



Wa h I von B = Wahl von C = 

absolute Wahl r e I a t i o n a I e Wahl 



Abbildung 2 . 9 : Versuchsaufbau einer Transpositionsaufgabe 



sten Lernaufgabe (A-B) eine verbale Vermittlungsreaktion („das GroBere ist rich- 
tig") gelernt worden ist und auf die zweite Aufgabe (B-C) iibertragen wird, so ist 
zu erwarten, daB eher C gewahlt wird. Welche Reaktion Versuchspersonen ver- 
schiedenen Alters zeigen, hangt von einer Vielzahl von Faktoren ab (vgl. Steven- 
son, 1970, 1972a). Eine wichtige Rolle scheint dabei der sprachliche Entwick- 
lungsstand und die damit zusammenhangende Verwendung oder Nichtverwen- 
dung von Relationsbegriffen (in unserem Beispiel: „groBer - kleiner als”) zu 
spielen (Kuenne, 1946; Stevenson, 1970, 1972a). 

Zu ahnlichen Ergebnissen gelangten das Ehepaar Howard und Tracy Kendler 
und Mitarbeiter in Umlernversuchen, bei denen das verstarkte („richtige”) Reiz- 
merkmal in der zweiten Testphase entweder innerhalb einer Dimension oder auf 
eine neue Dimension wechselt (Kendler, 1963; Kendler & Kendler, 1961, 
1975; Kendler, Kendler & Learnard, 1962). 

In einer typischen Umlernaufgabe wird folgendermaBen vorgegangen. Es wer- 
den vier verschiedene Reize ausgewahlt (z.B. Quadrate), die sich gleichzeitig in 
zwei Dimensionen (z. B. GroBe und Helligkeit) voneinander unterscheiden. Die 
Reize werden paarweise dargeboten. In der ersten Versuchsphase wird beispiels- 
weise die Reaktion auf das jeweils helle Quadrat verstarkt, und zwar unabhangig 
von der GroBe. Diese Verkniipfung wird bis zu einem Kriterium trainiert. 
Danach wird die Aufgabe verandert. Entweder ist nun das jeweils dunkle Qua- 
drat zu wahlen, wiederum unabhangig von der GroBe, oder es ist das jeweils klei- 
nere (oder das groBere) Quadrat zu wahlen, unabhangig von der Helligkeit oder 
Dunkelheit des Quadrates (s. Abbildung 2.10). 

Im ersten Fall ist die relevante Dimension (hell/dunkel) gleich geblieben, aber 
die neue korrekte Reaktion ist die Umkehrung der alten (dunkel anstelle von 
hell). Deshalb spricht man von einem Umlernen innerhalb der gleichen Dimen- 
sion (Oerter, 1970) oder einer Umkehrungsverschiebung (Baldwin, 1974b), engl. 
reversal shift . Beide zuvor richtigen Reaktionen werden nicht mehr verstarkt. Im 
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1. Versucnspnase 





Lernkriterium: hell = rich tig 



2. Versuchsphase 






reversal shift 
Lernkriterium: 
dunkel * richtig 



nonreversal shift 
Lernkriterium: 
klein = richtig 



Abbildung 2.10: Umlemaufgabe nach dem Muster des reversal shift und des nonreversal shift 



zweiten Fall hat die relevante Dimension gewechselt (von hell/dunkel zu groB/ 
klein). Hier spricht man von einem Umlernen auf eine neue Dimension (Oerter, 
1970) oder einer nichtumkehrenden Verschiebung (Baldwin, 1974b), engl. nonre- 
versal shift. Verstarkt werden nun kleine Quadrate, ob hell oder dunkel. Die klei- 
nen hellen Quadrate wurden bereits in der ersten Testphase verstarkt. 

Wie bei den Transpositionsaufgaben kommt man zu entgegengesetzten Vor- 
hersagen, je nachdem, ob man von einem einphasigen S-R-Konzept oder von 
einem zweiphasigen Mediationskonzept ausgeht. Nach dem einfachen S-R-Kon- 
zept der direkten Verkniipfung von externen Reizen und offenem Verhalten 
muBte das Umlernen auf eine neue Dimension (nonreversal shift) schneller gelin- 
gen als das Umlernen innerhalb der gleichen Dimension (reversal shift). Denn 
beim reversal shift ist eine bisher verstarkte Reaktion (helle Quadrate) durch eine 
bisher geloschte Reaktion (dunkle Quadrate) zu ersetzen, wahrend beim nonre- 
versal shift die neu zu lernende Reaktion (helle und dunkle kleine Quadrate) bis- 
lang genau so hauftg verstarkt worden ist wie die zu verlemende Reaktion (helle 
und dunkle groBe Quadrate), namlich jeweils in der Halfte der Falle. Nach einem 
Mediationskonzept hingegen, d.h. unter der Annahme, daB verbale Vermitt- 
lungsreaktionen eingesetzt werden, miiBte ein Umlernen innerhalb der gleichen 
Dimension (reversal shift) leichter fallen als ein Umlernen auf eine neue Dimen- 
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sion (nonreversal shift). Beim reversal shift behalt namlich sowohl die fur das Ler- 
nen relevante Dimension (hell/dunkel) als auch die entsprechende Vermittlungs- 
reaktion ihre Bedeutung, allein die offene Reaktion hat von der einen Alternative 
(hell) auf die andere Alternative (dunkel) zu wechseln. Beim nonreversal shift da- 
gegen ist sowohl die vorangegangene Mediation (hell/dunkel) als auch die offene 
Reaktion zu verandem, d.h. die Versuchsperson hat auf einen neuen Reizaspekt 
zu reagieren und muB gleichzeitig lernen, welche spezifische Reaktion, grofier 
oder kleiner, innerhalb der neuen Dimension richtig ist. 

Entwicklungspsychologisch interessant ist nun, daB in Versuchen an Ratten 
und mit Kindern bis etwa zum Alter von 5 Jahren die Vorhersage des einphasigen 
S-R-Konzepts zutraf, also ein Umlernen auf eine neue Dimension leichter fiel. 
Altere Kinder und Erwachsene hingegen verhielten sich eher so wie von einem 
Mediationskonzept zu erwarten. Sie hatten weniger Schwierigkeiten innerhalb 
der gleichen Dimension umzulernen. Ahnlich wie die Veranderungen im Lern- 
verhalten bei den Transpositionsaufgaben laBt sich das unterschiedliche Verhalten 
von jiingeren und alteren Versuchspersonen in Umlernversuchen auf entwick- 
lungsmaBige Unterschiede in der Verwendung von verbalen Vermittlungsgliedem 
zuriickfuhren. 

DaB sich kleine Kinder von Erwachsenen darin unterscheiden, in welchem AusmaB sie verbale Ver- 
mittlungsglieder in den geschilderten Lemaufgaben einsetzen, ist gesichert. Umstritten ist, ob in der 
Ubergangszeit, etwa zwischen 5 und 7 Jahren, in der die Kinder zwar die notwendigen Worte kennen, 
beim Lernen aber trotzdem keine verbalen Mediatoren verwenden, eine Mediations-Defizienz (Kend- 
ler, Kendler & Wells, 1960) oder eine Produktionsdefizienz (Flavell, Beach & Chinsky, 1966) 
vorliegt. Es sieht so aus, als ob letzteres eher zutrifft. Kinder in diesem Alter scheinen die erforderlichen 
Worte zu kennen und in anderen Situationen auch zu gebrauchen, sie produzieren sie jedoch nicht in 
den Lemversuchen und konnen insofem auch keine verbale Mediation einsetzen. 

Nachfolgende Untersuchungen zeigten, daB die Ergebnisse von Umlernversu- 
chen, wie auch von Transpositionsexperimenten, nicht ausschlieBlich vom Ein- 
satz verbaler Vermittlungsreaktionen abhangen (Stevenson, 1970, 1972a). Neben 
der Art der Reizauswahl und der gewahlten Versuchsanordnung scheint von Be- 
deutung zu sein, wie weit die Abstraktionsfahigkeit der Versuchspersonen fortge- 
schritten ist (Jeffrey, 1965) und wie gut die Versuchspersonen in der Lage sind, 
ihre Aufmerksamkeit auf die firr die geforderte Reizdiskrimination relevanten 
Reizdimensionen zu lenken (Zeaman & House, 1963). 
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5. Pragung 



V orwissenschaftlicher Pragungsbegriff 

Die bildliche Vorstellung des Eingravierens oder Einpragens von Merkmalen 
durch die Umwelt trifft man bereits im vorwissenschaftlichen Denken an. Sie 
steht hinter Aussagen wie, jemand sei durch seine schwere Kindheit, einen domi- 
nanten Vater, ein bestimmtes Erlebnis usw. geprdgt. Man meint damit, dai3 die 
Umwelt durch einmalige oder longer andauernde Einwirkungen hleibende Ein- 
driicke hinterlassen hat bzw. die Personlichkeitsentwicklung eines Individuums 
langfristig beeinflufit hat. Dabei gilt der gepragte Organismus aufgrund der ange- 
nommenen Offenheit fur eine Vielzahl von Erfahrungen (Unspezialisiertheit) als 
iiberwiegend passiver Empfanger, der durch die betreffenden Einwirkungen in 
seinen potentiellen Entwicklungsmoglichkeiten eingeschrankt und in bestimm- 
ten Richtungen festgelegt wird (s. auch das ,,Trichtermodell“ der Sozialisation). 

In diesem Sinne kann man von der pragenden Wirkung von Familie, Schule, 
Beruf, Massenmedien und Zeitgeist sprechen (vgl. Thomae, 1959d). Verhaltens- 
anderungen durch auBere Einfliisse in Richtung einer Kanalisierung und Verfesti- 
gung der Entwicklung lassen sich jedoch zum groBten Teil mit Begriffen des Ler- 
nens und der Sozialisation umschreiben (s. dazu Kap. 2.4, 2.6 und 9). Soil der Be- 
griff Pragung einen eigenstandigen Wert fur eine entwicklungspsychologische 
Betrachtungsweise besitzen, so muB mit ihm iiber die Merkmale Verhaltensdnde- 
rung durch Erfahrung, Ubung und Beobachtung (Lemen) oder Verhaltensdnde- 
mng durch Anpassung an die kulturell gegebenen Wertvorstellungen (Sozialisation) 
hinaus etwas ausgesagt werden. Dies leistet erst der wesentlich engere Pragungs- 
begriff der Ethologie. 



Ethologischer Pragungsbegriff 

In der Ethologie oder Verhaltensforschung versteht man unter Pragung (engl.: 
Imprinting ) seit LORENZ (1935) den einmaligen, irreversiblen Vorgang der Spezia- 
lisierung eines Ausloseschemas fiir bestimmte Instinktbandlungen, der nur wdh- 
rend einer kurzen Zeitspanne, einer kritischen oder sensiblen Periode, bald nach 
der Geburt stattfinden kann. Ahnlich definiert Moltz (1960) Pragung als den 
ProzeB der Erhohung der Selektivitat eines Auslosemechanismus, d.h. als Ein- 
sch rankling der Zahl moglicher Auslose- oder Schltisselreize fiir bestimmte Ver- 
haltensmuster. Die Zahl der in Frage kommenden Auslosereize bzw. die pra- 
gungsrelevanten Charakteristika potentieller Reizobjekte sowie die dadurch aus- 
losbaren Reaktionsmuster sind dabei von vornherein durch Spezies-speziftsche 
Anlagen begrenzt. (Zu Grundbegriffen der Ethologie s. auch Kap. 7.3). Ein Indi- 
viduum laBt sich somit nicht auf jeden Reiz oder auf jedes Objekt pragen. Viel- 
mehr miissen bestimmte, wenn auch relativ unspezifische Reizmerkmale (Bewe- 
gung, optische oder akustische Eigenheiten) gegeben sein. Welches Verhalten ge- 
pragt wird, ist ebenfalls artspezifisch. 
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Paradigmatisch untersucht und nachgewiesen wurde die so definierte Pragung 
fur das Nachfolgeverhalten gegeniiber dem ersten bewegten Objekt bei verschie- 
denen Vogelarten (Collias, 1952; Hess, 1964, 1975; Hinde, Thorpe & Vince, 
1956, Lorenz, 1935) aber auch bei einigen Saugem, wie Ziegen und Schafen 
(Cairns, 1966; Scott, 1945) Hunden (Scott & Fuller, 1965) oder nicht- 
menschlichen Primaten (Harlow, 1961; Harlow & Harlow, 1969; Sackett, 
1965). 

Zwar regten Lorenz’ Versuche erst ein systematisches Interesse fur Pragungsvorgange an. Bereits 
sehr viel friiher hatten jedoch Spalding (1873) an Kiiken und Heinroth (1910) an Wildgansen ahnli- 
che Beobachtungen gemacht. 

Natiirlicherweise wird ein Junges auf die Mutter gepragt. Die biologische 
Funktion dieses Phanomens diirfte im iiberlebensvorteil zu suchen sein, der mit 
der Aufrechterhaltung der Nahe der Mutter zum hilflosen, pflegebediirftigen 
Jungen gegeben ist. Dies scheint bei Tierarten, denen die Erkennung der Artge- 
nossen nicht angeboren ist, ohne den Pragungsvorgang nicht garantiert zu sein. 
Unter experimentellen Bedingungen konnen an die Stelle der Mutter andere In- 
dividuen (andere Tiere oder sogar Menschen) oder auch unbelebte Objekte (eine 
Atrappe, ein Ball etc.) treten. So konnten Ramsay und Hess (1954) in einer phan- 
tasievollen Versuchsanordnung 12 bis 17 Stunden alte Entenkiiken innerhalb von 
10 Minuten auf eine in einem Wasserbecken rotierende kiinstliche Ente pragen. 

Nachfolgeverhalten oder die Annaherung an das Pragungsobjekt, wofiir Pra- 
gungsvorgange im Tierreich demonstriert werden konnten, sind sozicile Reaktio- 
nen. Entsprechend verwendet die Mehrzahl der Autoren den Pragungsbegriff zur 
Bezeichnung der Herausbildung und Festlegung der ersten sozialen Bindung 
(Gray, 1958; Moltz, 1960; Nash, 1978; Sluckin, 1972). AuBer dem Nachfolge- 
verhalten werden manchmal auch Jammern und Schreien (distress calls) bei einer 
Trennung vom Pragungsobjekt, die im Unterschied zur Annaherung an das Pra- 
gungsobjekt beobachtete Vermeidung anderer Objekte oder die Wirksamkeit des 
Pragungsobjekts als Verstarker in Lernversuchen als Indizes fur das Vorliegen 
einer Pragung (sozialen Bindung) angesehen. 

Es wird weiter angenommen, daB die erste Bindung das spdtere soziale Verhal- 
ten gegeniiber anderen Individuen der eigenen oder fremden Art determiniert, 
sich z.B. auf die Wahl des Geschlechtspartners auswirkt (Bateson, 1978; Gui- 
ton, 1961, 1962; Schutz, 1965). 

Die Nachfolgereaktion, wie auch die anderen Pragungsindizes scheinen nach heutiger Auffassung 
kein notwendiger Bestandteil der Entstehung einer Pragung zu sein, sondem eher deren Folge (Hinde, 
1983; Sluckin, 1972). Entsprechend subsumiert Sluckin (1972) unter Pragung jeden Vorgang, bei dem 
irgendeine sensorische Stimulation zu irgendeiner Art von Bindung an diese Stimulation fiihrt, unab- 
hangig davon ob das Tier wahrend der Stimulation Gelegenheit zur Ausfuhrung der Nachfolgereak- 
tion hatte oder nicht. Ahnlich nehmen Thompson und Grusec an, daB allein die Vertrautheit mit dem 
Reizobjekt zur Bindung fiihrt. Pragung wird demnach nicht, wie anfanglich postuliert, motorisch 
durch den Erwerb einer Nachfolgereaktion defmiert, sondem wahrnehmungsmafiig als das Lemen der 
(optischen, akustischen etc.) Reizcharakteristika des Pragungsobjekts (Sluckin, 1972, S. 108). Damit 
einhergehend wird auch die Vorstellung aufgegeben, daB bereits die einmalige kurzfristige Darbietung 
des Reizobjekts zur Ausbildung einer dauerhaften Pragung ausreichen muB. 
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AuBer der Pragung auf Individuen einer Art, also der Nachlaufpragung und 
der Geschlechtspartnerpragung als Formen der sozialen Bindung, laBt sich im 
iibrigen auch eine Pragung auf bestimmte Aspekte der Umgebung, in der das Tier 
heranwachst ( Biotopprdgimg ) oder auf bestimmte Arten von Nahrung (Nah- 
rungspragung) beobachten (Bateson, 1966; Hess, 1962; Sluckin, 1972; Thor- 
pe, 1956). Das von mir zur Illustration der Merkmale von Pragungsvorgangen ge- 
wahlte Untersuchungsbeispiel 2.9 schildert eine solche Nahrung spragung. 



Merkmale von Pragungsvorgangen 

Pragungsvorgange lassen sich im wesentlichen durch die folgenden sechs Merk- 
male kennzeichnen (vgl. Lorenz, 1935; Sluckin, 1972). Diese konnen gleichzei- 
tig zur Unterscheidung von Pragung und Lemen herangezogen werden (s. dazu 
s. 1331'.). 

1. Eine eigenttimliche Verschrankung von angelegten Reaktionsmustem mit 
Reizgegebenheiten der Umwelt. Aufgrund angeborener, relativ unspezifischer 
Reizpraferenzen (z.B. fur GroBe, Bewegung, Farbe) gewinnt ein einmalig oder 
iiber eine gewisse Zeit wahrgenommenes Reizobjekt von nun an Auslosefunktion 
fur ein bestimmtes Verhalten. 

2. Die Einwirkungsmoglichkeit der Umwelt ist auf eine genetisch determinierte 
Zeitspanne beschrankt (eine kritische bzw. sensible Periode; s. weiter unten). Sie 
liegt bei den meisten untersuchten Tierarten bald nach der Geburt und ist nur 
von kurzer Dauer. Ihr Auftreten hangt vermutlich mit Phasen voriibergehend 
stark erhohter physiologischer Bereitschaft zusammen (Bornstein, 1989; Nash, 
1978). 

3. Sobald eine Pragung erfolgt ist, erweist sich diese als auBerst stabil oder so- 
gar irreversibel. Die eingetretene Pragung ist resistent gegen neuerliche Einwir- 
kungen. 

4. Durch Pragung werden artspezifische, keine individuellen Merkmale des 
Reizobjekts „gelemt“. Entsprechend wird ein Individuum auch auf die Art ge- 
pragt, nicht auf ein bestimmtes Individuum. 

5. Die Verkniipfung eines Verhaltensmusters mit bestimmten Auslosereizen 
(Objekten) erfordert nicht unbedingt die bereits bestehende Funktionstuchtigkeit 
oder eine AuBerung des betreffenden Verhaltens wahrend der Pragungsphase. So 
kann sich z. B. spateres Paarungsverhalten auf Reizobjekte richten, auf die vor der 
Geschlechtsreife eine Pragung von Nachfolgeverhalten stattgefunden hat 
(Schutz, 1965). 

6. Das Eintreten von Pragungseffekten laBt sich nicht auf Bekraftigung oder 
Triebreduktion, etwa durch Nahrung, Warme, taktile Reize, zuruckfuhren. Die 
erlernte Verkniipfung tritt auBerdem u. U. beim ersten Auftreten mit voller Starke 
ein (Hess, 1962). 

Zur Illustration der zeitlichen Steuerung von Pragungsvorgangen eignet sich 
die folgende Untersuchung von Hess (1962) zur Nahrungspragung. 
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Untersuchung 2.7 Nahrungspragung bei Kiiken 

In verschiedenen Experimenten mit jungen Enten und Hiihnern hatte Eckhard HESS 
festgestellt, daB die sensible Periode fur eine Nachlaufpragung bei diesen Tieren wahrend 
der ersten 32 Stunden nach dem Ausschliipfen liegt. Das Maximum der Pragbarkeit war 
zwischen 13 und 16 Stunden gegeben. In spateren Untersuchungen dehnte HESS das Pra- 
gungskonzept auf andere ungelernte Verhaltensweisen aus, so z.B. auf das Picken von 
Futterkornem bei kleinen Kiiken. 




Abbi Idling 2.11: Pickfrequenzen von Versuchstieren, die in unterschiedlichem Lebensalter fur das be- 
treffende Pickverhalten verstarkt worden sind (nach Hess, 1962, S. 260) 



Die Untersuchungen zur Nahrungspragung bei Kiiken gingen von folgenden Beobach- 
tungen aus. Kiiken bevorzugen beim Picken ungelernt einige Objekte vor anderen. Leg- 
homkiiken picken z.B. haufiger auf weiBe Kreise auf blauem Hintergrund als auf weiBe 
Dreiecke auf griinem Hintergrund, und zwar ohne daB diese Praferenz irgendwann ein- 
mal verstarkt worden ware. Diese Praferenz kann allerdings verandert werden, indent 
beim Picken auf die weiBen Dreiecke ein Futterkorn als Verstarker gegeben wird. Die 
Kiiken bevorzugen daraufhin das zuvor weniger beachtete Reizobjekt. Das neu erworbe- 
ne Verhalten ist dann auch ohne weitere Verstarkung recht stabil (loschungsresistent) und 
wird nach 10 Tagen weiter aufrechterhalten. 

Unter theoretischem Aspekt, namlich zur Abgrenzung von Pragung und Lernen, ist es 
aufschluBreich zu untersuchen, inwieweit es sich hier bloB um einfaches Unterscheidungs- 
lernen handelt oder um Pragung. Zugrundeliegendes Prinzip des Unterscheidungslernens 
ist: Pickreaktionen auf Reiz 1 werden verstarkt, Pickreaktionen auf Reiz 2 werden nicht 
verstarkt, sie werden daraufhin vermehrt bei Anwesenheit von Reiz 1 gezeigt. Zugrunde- 
liegendes Prinzip einer Pragung ist hingegen: Reiz-Reaktionskoppelungen sind wahrend 
bestimmter Perioden optimal, d.h. besonders schnell und dauerhaft hervorzumfen und 
sind dann weitgehend resistent gegen Versuche einer Verhaltensmodifikation. 
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Zur Abklarung dieser Frage stellte Hess fttnf Gruppen von Kiiken zusammen, die ver- 
schieden alt waren (zwischen 1 und 9 Tagen) als sie flir Pickverhalten entgegen der ange- 
borenen Praferenz (Picken von weiBen Dreiecken auf giiinem Grand) mit Futterkornern 
verstarkt wurden. Danach wurden die Tiere taglich einer zweistiindigen Loschungsperi- 
ode ausgesetzt, d.h. beim Picken auf Dreiecke erhielten sie nun kein Futterkorn mehr. 



Ergebnisse: 

Die Hiiufigkeit des Pickens auf Dreiecke (in Prozent aller Pickreaktionen) fiir Tiere mit 
unterschiedlichem Alter wahrend der Verstarkungsphase geht aus der Abbildung 2.11 
hervor: 

Die Kurven zeigen deutlich, daB es eine sensible Periode gibt, wahrend der Futterver- 
starkung am effektivsten die angeborene Pickpraferenz modifiziert. Sie ist bei den unter- 
suchten Tieren am 3. Tag gegeben (Versuchsgruppe III). Trotz fehlender Verstarkung an 
den nachfolgenden Tagen wird das einmal verstarkte Verhalten beibehalten (Resistenz ge- 
gen Loschung). Um so weiter sich die Verstarkungsphase vom 3. Tag entfemt, sei es friiher 
oder spater, desto weniger loschungsresistent ist das gelemte Pickverhalten (s. die Abbil- 
dung 2.12). 




Tag der 
Verstarkung 



Abbildung 2.12: Modifikation des angeborenen Pickverhaltens bei Kiiken durch Futterverstarkung in 
Abhangigkeit vom Alter bei der Verstarkung (nach HESS, 1962) 



Aus der Untersuchung von Hess ist zu ersehen, daB das Pickverhalten bei Kiiken, ahn- 
lich wie deren soziale Bindung, von angeborenen Priiferenzen ausgeht. Diese kbnnen aber 
wahrend einer sensiblen Periode durchaus modifiziert werden. D.h., wahrend der sensi- 
blen Periode kann durch Verstarkung eine dauerhafte Substitution des angeborenermaBen 
bevorzugten Reizes erreicht werden. 

Hess, E. H. (1962). Imprinting and the ..critical period” concept. In: E. L. Bliss (Ed.) Roots of be- 
havior. Genetics, instinct, and socialization in animal behavior (pp. 254-263). New York: Hoeber. 
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Anwendung auf die Humanentwicklung 

Die bisherige Schilderung des ethologischen Pragungsbegriffs bezog sich auf 
die Verhaltnisse bei einigen Tierarten. Nur wenn sich gleiche oder zumindest 
ahnliche Verhaltnisse im Humanbereich finden lassen, gewinnt das Pragungskon- 
zept auch fur den Entwicklungspsychologen eine Bedeutung. 

Tatsachlich wurde eine Ausdehnung des Pragungskonzepts auf die menschliche 
Entwicklung versucht und die Herausbildung der ersten sozialen Bindung beim 
Saugling bzw. deren Storung, samt der spateren Auswirkungen, als ein Pragungs- 
vorgang betrachtet. Wichtigster Ausgangspunkt hierfiir waren Beobachtungen an 
hospitalisierten Kindem (Bowlby, 1951; Spitz, 1945; Spitz & Wolf, 1946). 

Da der menschliche Saugling in der ersten Zeit nach der Geburt sich nicht selb- 
standig fortbewegen kann, muB an die Stelle des Nachfolgeverhaltens beim Men- 
schen ein anderes Kriterium fiir die soziale Bindung treten. Gray (1958) glaubt 
das soziale Ldcheln des Sauglings, das etwa ab der sechsten Lebenswoche durch 
Blickzuwendung und Ausdrucksbewegung von Erwachsenen (normalerweise der 
Mutter) hervorgerufen wird, als Entsprechung der Nachfolgereaktion bei geprag- 
ten Tieren ansehen zu konnen. Dies wird dadurch gestiitzt, daB nach einiger Zeit 
nur noch ganz bestimmte Personen angelachelt werden (Bower, 1977; Hinde, 
1961, 1983). Caldwell (1962) halt das Folgen des Blicks (visual following re- 
sponse) fiir das Aquivalent der motorischen Nachfolgereaktion. Nach Bowlby 
und Ainsworth nehmen alle Reaktionsmuster, die einen engen raumlichen Kon- 
takt zwischen Mutter und Kind aufrechterhalten helfen, den Platz von pragungs- 
relevanten Verhaltensweisen ein (Ainsworth, 1969; Bowlby, 1969/1975). Sau- 
gen, Anklammern, Nachschauen und - spater - Nachlaufen bringen dabei das 
Kind in die Nahe der Mutter, wahrend Lacheln und Weinen die Mutter in die 
Nahe des Kindes holen oder dort festhalten. 

Da heute weniger den verschiedenen Formen der Aufrechterhaltung von raumlicher Nahe (Nach- 
folgereaktionen) als der Art und Dauer der Wahmehmung von Objekten im Rahmen von Pragungsvor- 
gangen Bedeutung zugemessen wird (vgl. S. 127), hat die Suche nach Entsprechungen der Nachfolge- 
reaktion beim Menschen an Gewicht verloren. Das Interesse richtet sich nun starker auf die Auswir- 
kungen der Vertrautheit mit Reizen auf aktuelles und spateres Verhalten (Sluckin, 1972). Die Nahe 
zum potentiellen Pragungsobjekt ware dann nur die notwendige Voraussetzung fiir die Wahmehmung 
und die allmahliche Vertrautheit. 

Inzwischen ist die Untersuchung pragungsverwandter Vorgange beim Menschen weitgehend zu 
einem Zweig der Erforschung der Entwicklung von Anhanglichkeit (attachment) im Sauglings- und 
Kleinkindalter geworden (vgl. Ainsworth, 1969; Bowlby, 1969/1975; Maccoby & Masters, 1970; s. 
dazu Kap. 7.3). 

Ehe naher auf die Bedeutung von Pragungsvorgangen fiir die menschliche Ent- 
wicklung eingegangen wird, erscheint es notwendig, zwei in diesem Zusammen- 
hang wichtige Punkte zu klaren: das Konzept der Sensiblen Perioden und das 
Verhaltnis von Pragung und Lernen. 
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Sensible Perioden 



Das Vorhandensein von Entwicklungsphasen mit voriibergehend stark erhoh- 
ter BeeinfluBbarkeit durch auBere Reize scheint fur das Pragungsphanomen zen- 
tral zu sein (vgl. S. 127). Fruher bezeichnete man diese Zeitraume als Kritische 
Phasen oder auch Kritische Perioden. Damit sollte die AusschlieBlichkeit und 
Irreversibilitat der Beeinflussung des Organismus zu einer bestimmten Zeit ver- 
deutlicht werden. Heute spricht man eher von Sensiblen Phasen oder Sensiblen 
Perioden , da selten eine vollkommene Irreversibilitat der Pragungseffekte oder 
eine ausschlieBliche BeeinfluBbarkeit in einem eng umgrenzten Zeitraum ange- 
troffen wird (Bornstein, 1989; Fabricius, 1962; Moltz & Rosenblum, 
1958a, b). 

Der Begriff ..Kritische Phase" stammt urspriinglich aus der Embryologie und 
bezeichnet dort den Zeitpunkt, bis zu dem eine Gewebsverpflanzung noch zu 
einer Anpassung des sich entwickelnden Gewebes an die neue Umgebung fiihrt. 
Nach diesem „kritischen“ Zeitpunkt ist eine Modifikation durch Verpflanzung 
nicht mehr moglich, der Zustand ist irreversibel geworden (Stockard, 1921). 

Fur die Embryonalentwicklung hat man auch einen Zusammenhang zwischen Phasen beschleunig- 
ten Wachstums und Kritischen Phasen festgestellt (C. M. Child, 1941; Stockard, 1921). Diesen Ge- 
danken hat Bloom (1964/1971) auf die Intelligenzentwicklung im Kindesalter iibertragen. Er nahm an, 
dab wahrend der Zeit der starksten Beschleunigung der Intelligenzentwicklung, das ist etwa in den 
ersten acht Lebensjahren, Umwelteinfliisse sich besonders nachhaltig auf die Intelligenz auswirken 
konnen (s. dagegen aber Krapp & Schiefele, 1976; Wohlwill, 1980). 

Etwas vollig anderes als in der Embryologie oder der Ethologie ist ubrigens mit dem gleichlauten- 
den Begriff in den Stufenmodellen Krohs oder Busemanns gemeint (s. Kap. 7.2). Dort bedeutet „Kri- 
tische Phase“ die vor allem durch Trotz ausgezeichnete krisenhafte Zeit starker Veranderungen beim 
Ubergang zur jeweiligen nachsten Entwicklungsstufe (auch 1. und 2. Trotzphase genannt). 

Sowohl fur Kritische Phasen im engen Sinne als auch fur Sensible Perioden gilt; 
Gleiche Einwirkungen haben zu verschiedenen Zeiten unterschiedliche Effekte. 
Sensible Phasen sind demnach biologisch vorprogrammierte Zeitraume voruber- 
gehend stark erhohter Empfanglichkeit fiir bestimmte auBere Einwirkungen. 
Weder vorher noch nachher sind vergleichbare Effekte moglich. Die wahrend 
einer Sensiblen Periode eingetretene Veranderung bleibt auch iiber die betreffende 
Zeitspanne hinaus erhalten. Die zeitlich begrenzte erhohte Sensibilitat ist sowohl 
reiz- als auch reaktionsspezifisch: „es gibt keine sensible (kritische) Phase fiir alle 
AuBenbedingungen oder alle Verhaltensbereiche" (Schmidt, 1970, S. 308; vgl. 
auch Bornstein, 1989). 

Sensible Pragungsphasen sind hinsichtlich des Zeitpunkts ihres Einsetzens und 
ihrer zeitlichen Ausdehnung je nach Spezies verschieden. Prinzipiell kann man 
davon ausgehen, daB sich mit aufsteigender phylogenetischer Entwicklungshohe 
der Zeitpunkt des Beginns hinausschiebt und die Dauer verlangert (Bornstein, 
1989; Nash, 1978; Sluckin, 1972). So liegt die Sensible Periode zur Auslosung 
von Nachfolgereaktionen bei verschiedenen Vogelarten bereits in den ersten 
Lebenstagen (Sluckin, 1972). Bei kleinen Hunden erstreckt sich die Pragungs- 
phase etwa von der 4. bis zur 14. Lebenswoche (Scott & Fuller, 1965), wahrend 
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bei nichtmenschlichen Primaten die Zeit zwischen dem 3. und 6. Lebensmonat 
pragungsrelevant zu sein scheint (Harlow, 1961). 

Verschiedene Autoren haben versucht, auch fur den menschlichen Saugling den 
Beginn und das Ende einer sensiblen Pragungsphase zu markieren. So unterschei- 
det Gray (1958) eine erste Phase der Femfahigkeit, auf die mit dem Beginn der 
Phase des sozialen Lachelns etwa um die 6. Lebenswoche die eigentliche Pra- 
gungsphase folgt, die dann durch die in der zweiten Halfte des ersten Lebensjah- 
res aufkommende Furcht vor Fremden beendet wird. Wichtig ist in diesem Zu- 
sammenhang, daB sich in dem von Gray angenommenen Zeitraum nur eine Bin- 
dung an Menschen allgemein (eine generelle soziale Ansprechbarkeit) 
herausbilden kann und nicht eine Bindung an eine individuelle Person (etwa die 
Mutter), da Kinder angeblich erst ab dem 6. Febensmonat das Gesicht der Pflege- 
person von fremden Gesichtern unterscheiden konnen sollen (s. aber Bower, 
1977; Fewis & Brooks, 1974). Auch fur das Eintreten von Schaden durch die 
Trennung von der Mutter wird erst die Zeit nach dem 6. Febensmonat als beson- 
ders sensibel angesehen. Hiermit stimmt Bowlby iiberein, der den gesamten 
Zeitraum zwischen 6 Monaten und 3 Jahren als bedeutsam fur pragungsanaloge 
Effekte in der sozialen Entwicklung des Kleinkindes ansieht (Bowlby, 1969/ 
1975). 

Sensible Perioden fiir Pragung, d. h. die Ausbildung einer sozialen Bindung, die 
Nahrungs- oder Biotoppragung, stellen nur eine Form vortibergehend erhohter 
Reizempfindlichkeit eines Organismus dar. Davon zu unterscheiden sind Sensible 
Perioden fiir Stimulation und Sensible Perioden der Lernbereitschaft (SCOTT, 
1962). Das Konzept der Sensiblen Perioden ist somit weiter als das der Pragung. 



Pragung und Fernen 

Kontrovers ist, ob Pragung auf einer angeborenen, in ihrer Art und ihrem zeit- 
lichen Ablauf biologisch vorgegebenen Fernbereitschaft mit eigenen Gesetzma- 
Bigkeiten basiert oder „nur“ eine besondere Art des assoziativen Femens (Kondi- 
tionierens) ist. Im letzteren Fall ware die Herausbildung einer sozialen Bindung 
das Resultat der Verkniipfung von Reizobjekten oder Reizmustem (natiirlicher- 
weise der Mutter) mit primarer Verstarkung. Die vorhin aufgefuhrten Merkmale 
von Pragungsvorgangen, insonderheit das Vorhandensein deutlich reifungsab- 
hangiger Sensibler Perioden, die weitgehende Irreversibilitat der Effekte und die 
artgebundene Reiz- und Reaktionsspezifitat scheinen jedoch fiir ersteres zu spre- 
chen. Eine Pragung scheint auBerdem unabhangig vom Vorhandensein verstar- 
kender Bedingungen oder der Befriedigung korperlicher Bediirfnisse, allein 
durch die wiederholte Konfrontation mit einem Reizobjekt, erzielbar zu sein 
(Sluckin, 1972). 

Die experimentelle Kontrolle von Fernfaktoren ist allerdings haufig nur schwer 
zu erreichen. Insbesondere Bekraftigung und Triebreduktion sind kaum vollig 
auszuschlieBen. Sie scheinen oft sowohl beim urspriinglichen Pragungsvorgang 
als auch bei der spateren Aufrechterhaltung des Pragungseffekts beteiligt zu sein 
(Moltz, 1963). DaB bei einem gezielten Entzug von Bekraftigem (unter Extink- 
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tionsbedingungen) eine allmahliche Abnahme der Intensitat der Nachfolgereak- 
tion eintritt, konnten Moltz und Rosenblum (1958a,b) zeigen. 

Moltz (1963) betrachtet die Pragung als einen zweigleisigen ProzeB des Klas- 
sischen und des Instrumentellen Konditionierens. Zuerst wird ein aufmerksam- 
keitserregender Stimulus wahrend eines Zustands geringer Angst mit diesem ge- 
ringen Angstniveau assoziiert und erhalt dadurch Bekraftigungswert. Bestimmte 
Reaktionskomponenten des Triebzustands sind nun auf diesen Reiz konditio- 
niert. Wird spater durch irgendwelche neuen Reize Angst erzeugt, so sucht das 
gepragte Individuum die Nahe des mit Angstfreiheit assoziierten Reizobjekts. 
Antworten, die das Individuum in die Nahe des betreffenden Reizobjektes brin- 
gen (Nachfolgereaktionen), werden verstarkt. Nimmt mit dem Vertrautwerden 
mit den neuen Reizen die Angst ihnen gegeniiber ab, so verschwindet auch all- 
mahlich das Nachfolgeverhalten. 

Die scharfe Trennung von Pragung und Lernen ist inzwischen aufgegeben 
worden (Hinde, 1962, 1983; Kovach, Fabricius & Falt, 1966). Lorenz selbst 
hat in einer spateren Veroffentlichung Pragung als eine besondere Art der Kondi- 
tionierung bezeichnet (Lorenz, 1955). Trotzdem bleiben wesentliche Unter- 
schiede zwischen Pragung und Lernen bestehen. 

Als die zwei wichtigsten nennt Sluckin (1972, S. 102 ff. ); (1) die Nicht-Asso- 
ziativitat und (2) die Unabhangigkeit von Verstarkung bei der Pragung. 

(1) Das Konditionierungsparadigma geht davon aus, daB grundsatzlich jeder 
(neutrale) Stimulus durch Kontiguitat mit einem unkonditionierten Stimulus 
(einer Verstarkung) zu einem bedingten Ausloser der betreffenden Reaktion wer- 
den kann. Es wird also eine bisher nicht bestehende Verkniipfung zwischen einem 
Stimulus und einer Reaktion hergestellt und gefestigt. Bei der Pragung ist eine 
artspezifisch definierte Anzahl von Stimuli von Anfang an potentiell in der Lage, 
eine (artspezifische) Reaktion auszulosen. Der Stimulus, dem das Tier in einer be- 
stimmten Zeitspanne konfrontiert ist, lost nach kurzer Zeit als einziger die be- 
treffende Reaktion aus, wahrend andere Stimuli ignoriert, spater sogar gefiirchtet 
werden. Dies geschieht ohne eine fur Konditionierungsprozeduren iibliche Kop- 
pelung von Reizen und Reaktionen. Es wird vielmehr eine bereits bestehende un- 
gelemte (latente) Verbindung manifest und schlieBlich exklusiv. 

(2) Zur Konditionierung einer neuen (bedingten) Stimulus-Reaktions-Verbin- 
dung ist ein zweiter, unkonditionierter Stimulus erforderlich, der diese Verbin- 
dung festigt. Der konditionierte Stimulus wird schlieBlich zum Signal fur den un- 
konditionierten Stimulus und lost die gleiche oder eine ahnliche Reaktion aus. 
Am Pragungsvorgang ist hingegen nur ein einziger Stimulus beteiligt, auslosender 
und verstarkender Stimulus fallen namlich zusammen. D.h., der Stimulus, der 
durch Darbietung in einer sensiblen Phase zum Auslosereiz wird, besitzt gleich- 
zeitig Verstarkungswert. Dies zeigt sich z.B. darin, daB ein solcher Auslosereiz 
(das Pragungsobjekt) in einem Lernexperiment gleichzeitig als Verstarker ver- 
wendet werden kann (Campbell & Pickleman, 1961). 

Was im Verlauf eines Pragungsvorgangs gelernt werden muB, ist die Erkennung 
des Prdgimgsobjekts. Dies erfordert die Unterscheidung von anderen Objekten. 
Das Erkennen und Unterscheiden des Pragungsobjekts scheint dabei im wesentli- 
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chen von der Gelegenheit zur Wahmehmung der betreffenden Reizmuster wah- 
rend sensibler Perioden abzuhangen (Sluckin, 1972). Die pragungsrelevanten 
Reizmerkmale, die von ihnen ausgelosten Reaktionen und die Zeitraume, in de- 
nen bestimmte Reize Auslosefunktion erwerben konnen, diirften jedoch biolo- 
gisch angelegt sein. 



Bedeutung der Pragung fur die Humanentwicklung 

Unter Beriicksichtigung der Vorbehalte gegeniiber einer Ubertragung von 
Tierbefunden auf den Menschen scheinen prdgungsartige Vorgdnge bei der Her- 
ausbildung der ersten sozialen Bindung auch in der Humanentwicklung eine Rol- 
le zu spielen (Ainsworth, 1969; Bowlby, 1969/1975). Es spricht alles dafiir, daB 
die friihesten sozialen Erfahrungen des Kleinkindes, d.h. das Vorhandensein 
oder Nichtvorhandensein einer Pflegeperson, die wahrend einer bestimmten 
Entwicklungsphase dem Kleinkind eine bestimmte Art der Stimulation und der 
Beantwortung kindlichen Verhaltens bietet, die soziale Entwicklung nachhaltig 
beeinflussen (vgl. Bretherton & Waters, 1985; Grossmann, 1977; Gross- 
mann & Grossmann, 1986). Dies wird sowohl durch Tieruntersuchungen, vor 
allem denen an Primaten (Harlow & Harlow, 1969; Suomi & Harlow, 1972), 
als auch durch Beobachtungen an Kindem, die in Heimen aufgewachsen sind 
(Bowlby, 1969/1975; Rutter, 1972/1972, Schmalohr, 1980) belegt. Inwieweit 
Lernprinzipien zur Erklarung der betreffenden Phanomene ausreichen, ist aller- 
dings weiter umstritten. Macht man aber den Gebrauch des Pragungsbegriffs 
vom Vorliegen samtlicher auf S. 127 f. genannten Merkmale abhangig, so ist eine 
Ubertragung auf die Humanentwicklung nur noch mit groBen Einschrankungen 
moglich. AuBerhalb der Entwicklung der ersten sozialen Bindung laBt sich der 
Pragungsbegriff iiberhaupt nur in einem vorwissenschaftlichen Sinn verwenden. 
Es fragt sich jedoch, ob Termini des Lernens und der Sozialisation hier nicht eine 
angemessenere Beschreibung und Erklarung der gleichen Vorgange liefem. 

Anders verhalt es sich mit dem Konzept der Sensiblen Perioden, vor allem 
wenn wir darunter nicht nur Sensible Pragungsphasen, sondern auch Sensible 
Phasen der Stimulation und des Lernens verstehen. Solche Perioden finden sich 
auch beim Menschen. Sie setzen immer dann ein, wenn ein abgeschlossener Rei- 
fungsprozeB (Funktionsreifung) oder auch der Erwerb einer bestimmten Fahig- 
keit (z.B. der Unterscheidung von Vertrautem und Fremdem) neue Erfahrungs- 
moglichkeiten eroffnet (Weinert, 1979). Liefert die Umwelt die entsprechenden 
Erfahrungsmoglichkeiten nicht oder nicht in ausreichendem MaBe, kann die Ent- 
wicklung - u. U. auf Dauer - beeintrachtigt werden. Allerdings treffen wir beim 
Menschen typischerweise kaum auf Sensible Perioden von kurzer Ausdehnung 
bald nach der Geburt, in denen einmalige oder sehr kurzfristige Einwirkungen 
auf innere Entwicklungsbedingungen stoBen und irreversible Effekte haben. 
Vielmehr handelt es sich im Wortsinne eher um optimale Perioden mit relativ gro- 
Ber zeitlicher Erstreckung, ohne abruptes Ende und mit eher langerdauernden, 
relativ gleichformigen Erfahrungen, deren Auswirkungen u. U. reversibel sind 
(Ewert, 1978). Die hauftg zu beobachtende Stabilitat des Verhaltens diirfte eher 
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auf eine relativ iiberdauernde Konstanz der Bedingungen in der natiirlichen 
Lebensumwelt und die kumulative Festlegung der weiteren Entwicklung auf- 
grund der bisherigen Entwicklungseinfliisse zuriickgehen als auf friihere einmali- 
ge Einwirkungen. 

Soweit es wahrend des Entwicklungsverlaufs Zeiten erhohter Sensibilitat fur 
auBere Einwirkungen gibt, sei es aufgrund von Reifung oder von Lernen, ist de- 
ren Kenntnis insofern wichtig, als dadurch zu friihes oder zu spates Lernen aus- 
geschaltet werden kann. Im ersten Fall besteht die Gefahr des Erwerbs falscher 
Gewohnheiten oder des Lernens „nicht zu lernen“ aufgrund unzureichender Vor- 
bedingungen (Scott, 1958). Im zweiten Fall treten Interferenzen mit friiherem 
Lernen auf, mag die Zeit, die zum Lernen zur Verfiigung steht, zu kurz sein oder 
kann sogar die Moglichkeit, das Versaumte nachzuholen, vorbei sein. 

Auch Freuds Phasenmodell der psychosexuellen Entwicklung (s. dazu Kap. 8.2.1), speziell das 
Fixierungskonzept, enthalt die Vorstellung pragungsartiger Vorgange wahrend sensibler Phasen. Die 
Fixierung an eine psychosexuelle Entwicklungsstufe, d.h. das Festhalten an phasentypischen Verhal- 
tensgewohnheiten als Folge bestimmter Erfahrungen im Zusammenhang mit der Befriedigung oder 
Nichtbefriedigung der in der betreffenden Phase vorherrschenden Bedlirfnisse, impliziert ebenfalls die 
zeitlich lokalisierbare Verschrankung innerer, angelegter Bedingungen mit auBeren, umweltabhangigen 
Erfahrungen. 



6. Sozialisation 



Es ist eine fast triviale Feststellung, daB jeder Mensch „unter normalen Bedin- 
gungen in ein bereits bestehendes Gesellschaftsgefiige mit bestimmten Verhal- 
tens- und Erlebensnormen hineingeboren wird“ (Frohlich & Wellek, 1972, 
S. 667). Von Geburt an tritt das heranwachsende Kind in Interaktion mit seiner 
sozialen Umwelt, zunachst vor allem mit den Eltern, spater dann mit Personen 
und Gruppen in Schule, Freizeit und Beruf. Es erfahrt dadurch die fur seine Um- 
gebung typischen Wertvorstellungen, Normen und Rollen. Es liegt daher nahe 
anzunehmen, daB es durch diese Erfahrungen in seinem Verhalten und Erleben 
nachhaltig bestimmt wird und allmahlich die fur eine bestimmte Gesellschaft re- 
levanten Verhaltens- und Erlebensformen erwirbt. Den allgemeinen Sachverhalt 
des Einflusses soziokultureller Faktoren auf die Entwicklung im Sinne des Hin- 
einwachsens in die umgebende Gesellschaft und Kultur umschreibt man mit dem 
Terminus Sozialisation. 

Von herausragender Bedeutung fur den SozialisationsprozeB im Kindes- und 
Jugendalter sind dabei Familie und Schule als die wichtigsten mit Sozialisations- 
aufgaben betrauten gesellschaftlichen Institutionen (s. GRaumann, 1972; Hur- 
r e.i .mann & Ulich, 1980; Maccoby & Martin, 1983). 
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Weniger gebrauchliche Synonyme fur Sozialisation sind Culturalization (Kluckhohn, 1939) oder 
Enculturalization (Herskovitz, 1948). Wurzbacher (1968) unterscheidet in Anlehnung an Max 
Weber zwischen Sozialisation als Eingliederung in die Gesellschaft, Enkulturation als Intemalisierung 
der kulturellen Werte und Personalisation als Vorgang der individuellen Gestaltung und Entfaltung. 
Nach dem hier verwendeten Begriffsgebrauch fallen alle drei Begriffe unter Sozialisation. 

Unter Akkulturation versteht man in der Soziologie die Anpassung von Individuen einer Kultur an 
eine andere Kultur bzw. deren Eingliederung in eine neue Kultur (Thomae, 1972a). 

Der im Begriff Sozialisation thematisierte soziale Aspekt der Entwicklung, die 
Bezogenheit des Heranwachsenden auf seine soziale Umwelt, d.h. auf gesell- 
schaftlich verankerte Institutionen, Gruppen und Normen, wird von alien bisher 
erorterten Grundbegriffen weitgehend vemachlassigt. Eine Ausnahme bildet das 
Lernen am Modell (vgl. Abschnitt 2.4.3). Die Begriffe Lernen und Prdgung geben 
zwar formale Bedingungen und Mechanismen der Einwirkung soziokultureller 
Einfliisse an, ohne diese Einfliisse selbst und ihre Auswirkungen auf die Entwick- 
lung aber inhaltlich als soziale naher zu bestimmen. 



Sozialwerdung und Sozialmachung 

Die Sozialisation eines Menschen laBt sich von zwei Seiten betrachten. Aus der 
Sicht des Heranwachsenden handelt es sich um einen Prozefi der Sozialwerdung, 
d.h. des Hineinwachsens in die umgebende Kultur, der Anpassung an die jeweils 
herrschenden kulturellen Wertvorstellungen und der aktiven Verarbeitung der 
kulturellen Normen. Die Sozialwerdung kommt zustande auf dem Wege von In- 
teraktionen in einem sozialen Kontext. Aus der Sicht der sozialen Umgebung 
(der Sozialisationstrager) stellt sich die Sozialisation des Heranwachsenden dar als 
Ziel der sozialen Einwirkungen (Erziehung, Unterweisung, Bildung), als Sozial- 
rnachung. Diese Sozialmachung geschieht haufig ohne bewuBte Erziehungsab- 
sicht, sozusagen „beilaufig”. Erziehung als bewuBtes, absichtliches und zielge- 
richtetes padagogisches Handeln lieBe sich als Sonderfall der Sozialisation auffas- 
sen, die sowohl beilaufig als auch gezielt sein kann. Sozialisation ist demnach der 
weitere, Erziehung der engere Begriff. 

In den Begriffen Sozialisation, Sozialwerdung und Sozialmachung schwingt 
neben dem Hinweis auf die soziale Bezogenheit der Entwicklung unterschwellig 
ein Wertender Gesichtspunkt mit: sozial sein oder sozial werden als positiv zu 
bewertendes Merkmal der sozialen Aufgeschlossenheit oder gar der Hilfsbereit- 
schaft. 



Die Definition von Sozialisation 

Der Begriff Sozialisation geht vermutlich auf Cooleys Terminus socialized 
mind zuriick (Cooley, 1902). Die systematische Untersuchung von Sozialisati- 
onsprozessen wurde von der Psychologie, von der Soziologie und von der Kultur- 
anthropologie in Angriff genommen, und zwar jeweils mit unterschiedlichen 
Schwerpunkten (vgl. Goslin, 1969; Hurrelmann & Ulich, 1980; Zigler & 
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Child, 1969). Die Psychologie interessiert sich vor allem fur die Personlichkeits- 
entwicklung und die soziale Entwicklung verschiedener Individuen und die ihr 
zugrundeliegenden Lernprozesse. Beliebte Themen sind z. B. die Sozialisation 
von Abhangigkeit, Aggressivitat, geschlechtstypischem Verhalten oder morali- 
schen Haltungen (Goslin, 1969; Maccoby, 1980; Mussen, 1970, 1983). Die 
Soziologie beschaftigt sich vorwiegend mit den Merkmalen der Gruppen und In- 
stitutionen, in denen Sozialisationsprozesse stattfinden, und mit den allgemeinen 
Regeln und Ergebnissen von Sozialisationsprozessen, z. B. den GesetzmaBigkei- 
ten der Ubemahme sozialer Rollen, der Sanktionierung von Abweichungen, der 
Ausbildung von sozialen Rangordnungen u.a. (vgl. Hurrelmann & Ulich, 
1980). Die Kulturanthropologie schlieBlich betrachtet die Sozialisation vom Ge- 
samtrahmen einer Kultur aus, z. B. unter dem Aspekt der Herausbildung der kul- 
turtypischen „Basispersonlichkeit“ (Kardiner, 1945) und vergleicht verschiede- 
ne Kulturen in ihrer unterschiedlichen Wirkung auf die Entwicklung der in ihr 
lebenden Individuen (Liegle, 1980; Thomae, 1972a). Eine historische Analyse 
der Sozialisationsforschung findet sich in Geulen (1980). 

Wie eine Integration von Kulturanthropologie und Entwicklungspsychologie (eine culture inclusive 
developmental psychology ) aussehen konnte, stellt Valsiner (1987, 1989) dar. 

Auch innerhalb der Psychologie ist der Sprachgebrauch nicht einheitlich, wie 
die folgenden Begriffsdefinitionen zeigen; 

(1) I. L. Child (1954, S. 655; iibers. v. Verf.) „Sozialisation bezeichnet denjenigen ProzeB, durch 
den ein Individuum, das mit einem Verhaltenspotential groBter Variationsbreite geboren wurde, zur 
Entwicklung solcher Verhaltensweisen gebracht wird, die sich im Rahmen des weit engeren Verhaltens- 
spielraums befinden, wie er durch Gruppennormen festgelegt ist.“ 

(2) P. F. Secord und C. W. Backman (1974, S. 459; iibers. v. Verf.) „Sozialisation ist ein Interakti- 
onsprozeB, durch den das Verhalten einer Person so verandert wird, daB es den Erwartungen der Mit- 
glieder seiner Bezugsgruppe entspricht“. 

(3) E. Zigler und I. L. Child (1969, S. 474; iibers. v. Verf.) ,Sozialisation ist der Sammelbegriff fiir 
den gesamten ProzeB, durch den ein Individuum im aktiven Umgang (transaction) mit anderen Men- 
schen die fiir ihn eigentiimlichen sozial relevanten Verhaltens- und Erlebensmuster entwickelt“. 

(4) L. Liegle (1980, S. 198) Unter „Sozialisation wird . . . der ProzeB verstanden, durch welchen das 
Individuum vermittels der aktiven Auseinandersetzung mit seiner menschlichen und dinglichen Um- 
welt eine personliche und soziale Identitat ausbildet und Handlungsfahigkeit erwirbt.“ 

Die beiden Definitionen (3) und (4) unterscheiden sich von den beiden Definitionen (1) und (2) vor 
allem hinsichtlich der aktiven oder passiven Rolle des Individuums. 

Aus gegenwartiger Sicht laBt sich Sozialisation in Anlehnung an FROHLICH 
und Wellek (1972) zusammenfassend in folgender Art umschreiben: 

Sozialisation ist der umfassende Titel fiir einen hypothetischen ProzeB des sozia- 
len Lemens, der durch eine wechselseitige Interaktion zwischen voneinander ab- 
hangigen oder aufeinander bezogenen Personen gekennzeichnet ist. Diese Inter- 
aktionen werden im Laufe der Entwicklung zunehmend symmetrischer und fiihren 
allmahlich zur Ausbildung sozial relevanter Verhaltens- und Erlebensschemata. 
Daraus resultiert eine mehr oder weniger realistische Einschatzung des eigenen 
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Bezugs zur sozialen Umwelt, was schlieBlich dazu fiihrt, daB ein ausgewogenes 
Verhaltnis zwischen den eigenen Wiinschen und Bediirfnissen und den evtl. da- 
mit interferierenden Wiinschen und Bediirfnissen anderer erreicht wird. 

Innerhalb dieses Rahmens lassen sich verschiedene Sichtweisen von Soziali- 
sation vorfinden, die jeweils Teilaspekte der umfassenden Definition in den Vor- 
dergrund stellen. Die folgenden Sichtweisen konnen unterschieden werden: (1) 
,,Trichtermodell“ der Sozialisation, (2) Sozialisation als Erwerb von Rollen, (3) 
Sozialisation als Bewaltigung von Entwicklungsaufgaben, (4) Bidirektionales 
Modell der Sozialisation. 



Childs Trichtermodell der Sozialisation und seine Mangel 

Unter dem EinfluB der „klassischen“ Definition Childs betrachtete man den 
SozialisationsprozeB lange Zeit einseitig als einen passiven Vorgang fortschreiten- 
der Einengung und Festlegung des Verhaltens, veranschaulicht im Bild des enger 
werdenden Trichters. Uber die darin zum Ausdruck kommende Betonung des 
Anpassungsdrucks und Konformitatszwangs hinaus wurde von Child in Anleh- 
nung an die Psychoanalyse auBerdem die Vorstellung vertreten, daB das Kind bei 
der Geburt ein asoziales, auf unmittelbaren Lustgewinn ausgerichtetes Wesen ist, 
das erst unter auBerem Druck zu einem realitatsbezogenen, sozialen Wesen ge- 
macht werden kann. Ebenfalls in Ubereinstimmung mit der Psychoanalyse wur- 
den iiberdies alle entscheidenden Sozialisationsereignisse in die friihe Kindheit 
(die ersten sechs Lebensjahre) verlegt und in einen Zusammenhang mit der Be- 
diirfnisbefriedigung des Kindes gebracht. Letzteres beeinfluBte die Forschungs- 
aktivitat in erheblichem MaBe in Richtung einer Beschrankung auf psychoanaly- 
tische Annahmen der fruhkindlichen psychosexuellen Entwicklung. Mit FROH- 
LICH & Wellek (1972) kann man hier geradezu von einem ..Reinlichkeits- und 
EBgewohnheitsdeterminismus’" in der Sozialisationsforschung sprechen (zur Psy- 
choanalyse s. Kap. 8). 

Die im Trichtermodell Childs enthaltenen Aussagen sind in mehrfacher Hin- 
sicht zu kritisieren. 

(a) Die einseitige Betonung des Anpassungsdrucks an vorgegebene Normen, 
d.h. letzlich die Sicht des Kindes als eines den Einfliissen der Umwelt hilflos aus- 
gesetzten Wesens, verkennt dessen ciktive Beteiligung am SozialisationsprozeB 
durch eigenstandige Erkundung und Verarbeitung der sozialen Erfahrungen. Das 
heranwachsende Kind reproduziert nicht einfach bestimmte Verhaltensvorschrif- 
ten, sondern verarbeitet die Einfliisse der sozialen Umwelt jeweils nach seinen 
momentan gegebenen kognitiven Moglichkeiten und seinen bisherigen indivi- 
duellen Erfahrungen. Die kulturell vorgegebenen Formen des Erlebens und Ver- 
haltens erfahren wahrend der Entwicklung des Kindes so standig Veranderungen. 
Ein reiner Anpassungszwang lieBe im iibrigen auch kaum eine Moglichkeit fur 
die Erklarung sozialen Wandels offen. 

Die Uberbetonung der Konformitat in der Sozialisationsforschung hangt teilweise mit der erwiihn- 
ten psychoanalytischen Annahme des urspriinglich asozialen, lustbetonten Wesens zusammen, das 
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durch Einschrankung seiner Bedurfnisse erst miihsam an die Realitat angepaBt werden muB, zum an- 
deren aber auch mit mechanistischen lemtheoretischen Vorstellungen (Lemen als Konditionierung). 
Die Hinwendung zu einer aktiven Sichtweise ging vor allem von kognitiven Ansatzen in der Entwick- 
lungspsychologie aus, die in starkerem MaBe auf die Selbstregulation und die aktive Auseinanderset- 
zung mit der Umwelt abstellen (s. hierzu Kap. 10). 

(b) Gleichzeitig mit der aktiven Verarbeitung gehen vom Heranwachsenden 
Riickmeldungen an die soziale Umwelt aus. Der Sozialisierte wirkt auch auf die 
soziale Umgebung ein (s. unten: Bidirektionales Modell). Bereits ein Baby „so- 
zialisieit" seine Mutter beztiglich ihrer Mutterrolle bzw. ihres Pflegeverhaltens 
(Rheingold, 1969). Der wechselseitige InteraktionsprozeB wird mit der wach- 
senden Selbstandigkeit und der Erweiterung des Aktionsradius auf seiten des 
Kindes zunehmend symmetrischer (Bell, 1968; Bell & Harper, 1977). Empiri- 
sche Untersuchungen zur Sozialisation gehen allerdings bis heute meist nur von 
der sozialen Umwelt als EinfluBgroBe aus, z. B. hinsichtlich des Zusammenhangs 
von Erziehungsstilen und der Personlichkeitsentwicklung. Sozialisation ist je- 
doch ein zweiseitiger ProzeB der gegenseitigen Beeinflussung von Sozialisieren- 
dem und Sozialisiertem. 

(c) Sozialisation, wie Entwicklung uberhaupt, ist wahrend der ersten Lebens- 
jahre, aufgrund der dort anzutreffenden hohen Entwicklungsgeschwindigkeit 
und relativ geringen Festgelegtheit, von besonderer Bedeutung. Sie ist damit aber 
nicht abgeschlossen. Sozialisation ist vielmehr ein lebenslanger ProzeB (s. Baltes 
& Schaie, 1973; Brim & Kagan, 1980; Filipp, 1981; Goslin, 1969). Einige Auf- 
gaben tauchen erst im Erwachsenenalter auf, so z.B. Aufgaben in der Familie 
und im Beruf. Die Sozialisation eines Menschen erstreckt sich zum Teil bis ins 
hohe Lebensalter. 

(d) SchlieBlich ist es auch einseitig, Sozialisation ausschlieBlich als Festlegung 
und Einengung des Verhaltensspielraums aufzufassen, als Zuspitzung des Trich- 
ters. Die Beobachtung der im Laufe der Entwicklung auftretenden Veranderun- 
gen legt im Gegenteil eher die SchluBfolgerung nahe, daB sich Verhalten und Er- 
leben standig erweitem (vgl. hierzu die Befundkapitel 11-13). 



Sozialisation als Erwerb von Rollen 

Einen anschaulichen Rahmen fur die Beschreibung der Ubernahme kultureller 
Standards liefert das Konzept der sozialen Rolle aus der Rollentheorie (Brim, 
1960, 1966; Sader, 1969). 

Das Rollenkonzept wurde nach Ansatzen in der alteren Soziologie (Durkheim, 1925) vor allem 
von Kulturanthropologen wie G. H. Mead (1934) oder Linton (1936) entwickelt. In der neueren 
Soziologie hat Parsons (1955, 1964) den Rollenansatz in Verquickung mit der psychoanalytischen 
Theorie fortgeflihrt. 

In der Rollentheorie wird Sozialisation als das Hineinwachsen des Individu- 
ums in gesellschaftlich definierte Positionen aufgefaBt. An diese Positionen kniip- 
fen sich bestimmte Erwartungen beztiglich der fur sie notwendigen Qualifikatio- 
nen. 
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Jede Gesellschaft sieht fur ihre Mitglieder bestimmte Klassifikationssysteme 
vor. Mindestens fiinf solcher Klassifikationssysteme lassen sich fur unsere Gesell- 
schaft unterscheiden: 

(1) Geschlechts- und Altersgruppen 

(2) Verwandtschaftsgruppen 

(3) Beschaftigungsgruppen 

(4) Statusgruppen 

(5) Freundschafts- und Interessengruppen 

Innerhalb jeder der fiinf Kategorien konnen verschiedene Positioner r einge- 
nommen werden. In der Kategorie Alter z. B. die Positionen Saugling, Kleinkind, 
Schulkind, Jugendlicher usw. oder in der Beschaftigungskategorie die Positionen 
Maurer, Bergmann, Arzt, Vertreter usw. 

Positionen konnen entweder zugeschrieben sein (ascribed), wie z.B. das 
Lebensalter, das Geschlecht, der Verwandtschaftsgrad, oder sie sind erworben 
(acquired), wie z.B. der ausgeiibte Beruf, der Vorsitz im Taubenziichterverein 
oder auch die durch Heirat erworbene Position der Millionarsgattin. 

An die einzelnen Positionen kniipfen sich bestimmte Erwartungen hinsichtlich 
der fur sie angemessenen Qualifikationsmerkmale (Kenntnisse, Fertigkeiten, 
Einstellungen etc.). Diese Biindel der Erwartungen bezeichnen wir als Rode. Die 
vom Positionsinhaber realisierten rollenkonformen Verhaltensweisen definieren 
dann das Rollenverbalten. 

Ein Individuum kann gleichzeitig oder nacheinander verschiedene Positionen 
und entsprechend verschiedene Rollen einnehmen. Gleichzeitig kann jemand 
z.B. Vater, Ehemann, Angestellter, Stunner in einer FuBballmannschaft und lei- 
denschaftlicher Kunstsammler sein. Nacheinander durchlauft man die Positionen 
des Sauglings, Kleinkinds, Schulkinds usw. oder des Lehrlings, Gesellen und 
Meisters. 

Jede Position hat eine oder mehrere Gegenpositionen. Sie sind reziprok aufein- 
ander bezogen und nicht unabhangig voneinander denkbar. So ist die Gegenposi- 
tion des Ehemanns die Ehefrau, stehen sich Lehrer und Schuler, Arzt und Patient 
gegeniiber. Zu jeder Position gehoren Rechte und Pflichten. Die Rechte umfassen 
dabei die Erwartungen hinsichtlich des Verhaltens anderer: das Kind hat ein 
Recht auf Pflege seitens der Mutter oder anderer Pflegepersonen, der Patient hat 
ein Recht auf Behandlung seitens des Arztes. Die Pflichten sind die Erwartungen 
an das eigene Verhalten: das Kind muB der Pflege bediirfen, zum Patienten ge- 
hort, daB er krank ist. Diese Rechte und Pflichten sind identisch mit den Erwar- 
tungen, die eine Person oder eine Personengruppe innerhalb des sozialen Systems 
mit der betreffenden Position verbindet. 

In unserer Gesellschaft gibt es fur viele Positionen keine einheitlichen Rollen- 
erwartungen. Verschiedene Individuen richten sich vielmehr nach unterschiedli- 
chen Bezugsgruppen bei der Beurteilung der Angemessenheit von Rollen. Die 
Wahl der Bezugsgruppe, nach der er sich richtet, ist dem Positionsinhaber in 
einem gewissen Grade freigestellt, d.h., er kann sein Verhalten nach den Erwar- 
tungen verschiedener Bezugsgruppen ausrichten. So kann sich ein Lehrer in sei- 
nem Verhalten Schiilern gegeniiber an die Bezugsgruppe der Kollegen, der Eltem 
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oder der Schuler anlehnen. Da das Gesamt der Erwartungen sich aus den Erwar- 
tungen verschiedener Personen bzw. Bezugsgruppen zusammensetzt, kann man 
die Rolle in Abschnitte unterteilen. Man spricht hier von Rollensegmenten oder 
Rollensektoren, die jeweils den Erwartungen einer bestimmten Bezugsgruppe 
zugeordnet sind. Solche Rollensegmente waren z. B. „der Lehrer als Kollege" und 
„der Lehrer als Pauker“. 

Da nicht alle Eigenschaften oder Verhaltensweisen eines Rollentragers in einer 
definierten Rolle aufgehen, wird neben dem Begriff der Rolle manchmal der des 
Selbst eingefuhrt. Das Selbst umfaBt dann die iiber die verschiedenen Rollen 
gleichbleibenden individuellen Eigenheiten einer Person. 

Weitere Merkmale von Rollen sind: 

(a) Rollen sind interdependent. Wandelt sich die Rolle eines Rollenpartners, dann wandelt sich auch 
die darauf bezogene Rolle. Wird z.B. der Arzt zum Spezialisten, so wird der Patient u. U. zum 
Behandlungsobjekt. 

(b) Rollen beziehen sich auf rollentypische Standardisituationen. Z.B. gehort zur Rolle der Mutter 
die Situation der Kinderpflege, zum Lehrer die Unterrichtssituation usw. 

(c) Rollen werden auffallig beim Rollen wechsel oder beim Aus-der-Rolle-fallen (Rollenkonflikt). So 
etwa machen Transsexuelle (Individuen, die ihre Geschlechtszugehorigkeit wechseln) oder Transvesti- 
ten (Individuen, die sich wie Angehorige des anderen Geschlechts kleiden und benehmen) geschlechts- 
typisches Verhalten sichtbar. 

(d) Rollenerwartungen sind schwer zu andem. Dies hangt vor allem mit gesellschaftlichen Sanktio- 
nen zusammen, die die Aufrechterhaltung von konformen Normen gewahrleisten und Normabwei- 
chungen sanktionieren. 

Welche Bedingungen erleichtern oder erschweren die Aneignung einer Rolle 
bzw. das erwartungsgemaBe Ausfullen einer Position? Secord und Backman 
(1974) nennen drei Gruppen von Faktoren (S. 480): 1. Charakteristika des sozia- 
len Systems, durch das sich der Lernende bewegt, 2. Besonderheiten der Rollensi- 
tuation und 3. Charakteristika des Individuums. 

Ad 1) Die Klarheit der Rollenerwartungen und der Konsensus iiber das ange- 
messene Verhalten des Positionsinhabers sind die Hauptfaktoren, die das Erler- 
nen einer Rolle erleichtern oder erschweren. Dariiber hinaus ist der Grad der Ver- 
einbarkeit zwischen gleichzeitig oder nacheinander ubernommenen Rollen von 
Belang. So kann die Ubemahme der Mutterrolle u.U. durch eine gleichzeitige 
Berufstatigkeit erschwert werden. Ein weiterer wichtiger Gesichtspunkt ist die 
Ubereinstimmung der Rollenerwartungen von Rolleninhaber (z. B. Meister) und 
(Noch-)Nichtinhaber (dem Gesellen, der Meister werden will). 

Ad 2) Die Intensitat oder Schnelligkeit der Rollenaneignung hangt von der 
Starke der Forderung nach Rollenkonformitat ab. Im Gefangnis besteht z. B. ein 
starker Druck in Richtung rollenkonformen Verhaltens. Manche Anderungen 
werden dadurch beschleunigt, daB der „Neuling“ aller alten Bindungen beraubt 
wird. Beispiele sind der Soldat in der Grundausbildung oder Verheiratete in den 
Flitterwochen. Oder die Bindung an die Gruppe wird durch Rituale und Einfiih- 
rungszeremonien erleichtert, wie z.B. bei den Mannbarkeitsriten mancher 
Primitivvolker. 
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Ad 3) Individuelle Faktoren, die das Rollenlernen beeinflussen, sind die kogni- 
tiven, affektiven und verhaltensmaBigen Komponenten des Selbst. Ein wesentli- 
cher TeilprozeB der Entwicklung des sozialen Selbst ist der Vorgang, durch den 
ein Individuum lemt, sich so zu sehen, wie es glaubt, daB andere es sehen. Dies 
impliziert die grundlegende soziale Fahigkeit, sich in die Rolle des Sozialpartners 
hineinzuversetzen (G. H. Meads „to take the role of the other”). 



Sozialisation als Abfolge und Bewaltigung von Entwicklungsaufgaben 

Ahnlich wie Freud und -starker ausgearbeitet- Erikson in ihren psychoana- 
lytischen Phasenmodellen (vgl. Kap. 8.2) hat Robert Havighurst (1948) den ein- 
zelnen Entwicklungsabschnitten des individuellen Lebenslaufs spezifische Ent- 
wicklungsaufgaben zugeordnet. Ihre Bewaltigung stellt ein wesentliches Soziali- 
sationsziel dar. Die Bewaltigung spaterer Aufgaben wird durch die Meisterung 
der jeweils vorausgehenden Aufgaben erleichtert. 

Einige dieser Entwicklungsaufgaben bzw. deren Altersgrenzen sind primar 
biologisch determiniert (z. B. die Kontrolle der Ausscheidungsfunktionen, die Er- 
reichung der Fortpflanzungsfahigkeit oder die Menopause). Andere Aufgaben 
sind (zumindest auch) gesellschciftlich festgelegt (z. B. Schuleintritt, Berufseintritt, 
Heirat). Haufig sind biologische und soziokulturelle Vorgaben miteinander ver- 
kniipft (z.B. beim Aufbau der sozialen Bindung, bei der Entwicklung der Ge- 
schlechtsidentitat oder bei der Auseinandersetzung mit dem Altem und Sterben). 

AuBer den biologisch oder kulturell vorgegebenen Entwicklungsaufgaben, die bei Havighurst - 
wie schon bei Freud und Erikson - im Vordergrund stehen, gibt es auch selbstgesetzte individuelle 
Aufgaben (Zielsetzungen und Werte), die nicht als gesellschaftliche Norm vorgegeben sein miissen 
(z. B. die Erfiillung bestimmter Leistungsstandards oder bestimmter Qualitaten sozialer Beziehungen). 

Die Bewaltigung einzelner Aufgaben wird von alien verlangt und bei Nichter- 
fiillung strikt sanktioniert (z.B. gilt dies fur die Kontrolle der Ausscheidungs- 
funktionen oder fur den Schulbesuch). Andere Aufgaben sind weniger verpflich- 
tend (z. B. EheschlieBung und Elternschaft, Berufsfindung oder Auseinanderset- 
zung mit dem Tod). Einige der Entwicklungsaufgaben sind langfristig 
vorhersehbar und planbar (z. B. Schuleintritt, Eintritt ins Berufsleben, Eltern- 
schaft, Ruhestand); d.h., man kann sich auf diese Ereignisse vorbereiten. Ent- 
wicklung ist damit nicht nur ein Resultat vergangener Ereignisse, sondern auch 
einer Vorwegnahme zukiinftiger Ereignisse (antizipatorische Sozialisation). An- 
dere Aufgaben hingegen treffen einen plotzlich und unerwartet (z. B. die Verar- 
beitung des Verlusts des Lebenspartners oder des Arbeitsplatzes). 

Die nach Havighurst (1948/1972) fur die einzelnen Lebensperioden spezifi- 
schen Entwicklungsaufgaben sind in der Tabelle 2.6 zusammengestellt. 

Oerter (1986) nimmt eine Taxonomie von Entwicklungsaufgaben nach ihrem zeitlichen Umfang 
und nach Bereichen vor. Vom zeitlichen Umfang her unterscheidet er Aufgaben, die fur das ganze 
Leben gelten, von solchen, die fur mehr oder weniger groBe Lebensabschnitte bzw. kleinere Zeitab- 
schnitte innerhalb einer groBeren Lebensperiode gelten. AuBerdem gibt es herausgehobene punktuelle 
Ereignisse (SchulabschluB, EheschlieBung, Versetzung in den Ruhestand). An Bereichen unterscheidet 
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Tabelle 2.6: Entwicklungsaufgaben liber die Lebensspanne (nach Nemman & Newman, 1975; entnom- 
men aus Olbrich, 1982, S. 112) 



Entwicklungsperiode 


Entwicklungsaufgaben 


Friihe Kindheit 
(0-2 Jahre) 


1. Anhanglichkeit (social attachment) 

2. Objektpermanenz 

3. Sensumotorische Intelligenz und schlichte Kausalitat 

4. Motorische Funktionen 


Kindheit 
(2-4 Jahre) 


1. Selbstkontrolle (vor alleni motorisch) 

2. Sprachentwicklung 

3. Phantasie und Spiel 

4. Verfeinerung motorischer Funktionen 


Schullibergang und frlihes 
Schul alter 
(5-7 Jahre) 


1 . Geschlechtsrollenidentifikation 

2. Einfache moralische Unterscheidung treffen 

3. Konkrete Operationen 

4. Spiel in Gruppen 


Mittleres Schulalter 
(6 -12 Jahre) 


1. Soziale Kooperation 

2. SelbstbewuBtsein (fleiBig, tiichtig) 

3. Erwerb der Kulturtechniken (Lesen, Schreiben etc.) 

4. Spielen und Arbeiten im Team 


Adoleszenz 
(13-17 Jahre) 


1. Korperliche Reifung 

2. Formale Operationen 

3. Gemeinschaft mit Gleichal trigen 

4. Heterosexuelle Beziehungen 


Jugend 
(18-22 Jahre) 


1. Autonomie von den Eltern 

2. Identitat in der Geschlechtsrolle 

3. Internalisiertes moralisches BewuBtsein 

4. Berufswahl 


Frlihes Erwachsenenalter 
(23-30 Jahre) 


1. Heirat 

2. Geburt von Kindern 

3. Arbeit/Beruf 

4. Lebensstil finden 


Mittleres Erwachsenenalter 
(31-50 Jahre) 


1. Heim/Haushalt flihren 

2. Kinder aufziehen 

3. Berufliche Karriere 


Spates Erwachsenenalter 
(5 1 und alter) 


1. Energien auf neue Rollen lenken 

2. Akzeptieren des eigenen Lebens 

3. Eine Haltung zum Sterben entwickeln 
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Oerter (1) Gesundheit und korperliches Wohlbefinden, (2) subjektive Einteilung des Lebenslaufes, 
(3) Familie, (4) soziales und politisches Leben, (5) Schule, Beruf und Freizeit und (6) Personlichkeitsent- 
wicklung. 



Bidirektionales Modell der Sozialisation 

Wie bereits in der Kritik an Childs Trichtermodell festgestellt, ist die Soziali- 
sation keine EinbahnstraBe von den Eltern und Erziehern zum Kind und Jugend- 
lichen. Eltern und Erzieher werden umgekehrt auch von Kindern und Jugendli- 
chen beeinfluBt. 

Dies gilt schon fur die ersten Lebensmonate eines Kindes. So besitzt der Saug- 
ling ein Verhaltensrepertoire (z. B. Schreien, Blickkontakt, Lacheln, Anklam- 
mem), das seine Megepersonen dazu bringt, seine Bediirfnisse zu befriedigen 
und in seiner Nahe zu sein. Elterliches Verhalten wird auch schon frith durch die 
Temperamentseigenschaften eines Kindes, dessen Ansprechbarkeit und soziale 
Aufgeschlossenheit beeinfluBt. Eltern verhalten sich unterschiedlich gegeniiber 
einem einfachen, eher ruhigen und emotional ausgeglichenen Kind und einem 
schwierigen, eher unruhigen und leicht irritierbaren Kind. Das jeweilige elterliche 
Verhalten kann wiederum mehr oder weniger gut auf die Eigenheiten und Mog- 
lichkeiten des Kindes abgestimmt sein. 

Die Aufmerksamkeit von Entwicklungspsychologen auf diese - an sich nicht 
neue - Tatsache der Beeinflussung elterlichen Verhaltens durch kindliche Merk- 
male gerichtet zu haben, ist das Verdienst des amerikanischen Psychologen 
Richard Bell, der 1968 einen programmatischen Artikel hierzu in der Zeitschrift 
Psychological Review und 1977 (zusammen mit Lawrence Harper) ein Buch iiber 
Child effects on adults veroffentlichte. 

Die in diesen Arbeiten von den Autoren nachgewiesenen Effekte von Kindern 
auf ihre Eltern machten im nachhinein auch die geringe Konsistenz der Untersu- 
chungsbefunde zum EinfluB von Eltern auf ihre Kinder und die durchweg niedri- 
gen Korrelationen zwischen elterlichen und kindlichen Merkmalen verstandlich. 
AuBerdem erschienen die durch Elternmerkmale kaum befriedigend zu erklaren- 
den Unterschiede zwischen Kindern, die in der gleichen Familie aufgewachsen 
sind, in einem neuen Licht: unterschiedliche Kinder reagieren auf das gleiche Ver- 
halten der Eltern unterschiedlich und rufen durch ihr eigenes Verhalten unter- 
schiedliche Reaktionen bei ihren Eitern hervor. 

Pauls und Johann (1984) beschreiben die verschiedenen Methoden, die Kinder zur BeeinfluBung 
ihrer Eltern verwenden: „konstruktive-aktive Steuerung (z.B. logisches Argumentieren, KompromiB- 
aushandlung), Vorwtirfe und oppositionelle Steuerung (z.B. Drohen, Trotzen, Fordem, Erpressen), 
Steuerung durch Bestrafung (Schreien, Nerven, fur die Eltern unangenehmes Verhalten in der offent- 
lichkeit), Steuerung durch Ignorieren elterlicher Normen, passiv-resignative Steuerung (z.B. demon- 
strative Hilf- und Machtlosigkeit), Steuerung durch Schmusen und Schmeicheln..., Verlangen einer Be- 
griindung von Vorschriften und Verboten von Einstellungen und Urteilen“ (zit. nach Mont ADA, 1987a, 
S. 80). 

Nachdem Bell und Mitarbeiter den Schwerpunkt ihrer Argumentation zu- 
nachst auf den Nachweis der Beeinflussung von Eltern durch Kinder legten, ha- 
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ben sie spater zunehmend die wechselseitige Beeinflussung von Eltern und Kin- 
dern herausgestellt. Sie leugnen auch nicht, daB in einzelnen Fallen die Eltem- 
Effekte dominant sein konnen. 

In einem erstmals von Bell (1971) formulierten sogenannten Kontrollsystem- 
Modell werden die Grundprinzipien der wechselseitigen Beeinflussung von 
Eltern und Kindern formalisiert (vgl. auch Bell & Harper, 1977; Bell & Chap- 
man, 1986). Das Modell geht davon aus, daB Eltern keine ein fiir allemal festge- 
legten Erziehungstechniken haben, die sie unabhangig vom Verhalten des Kindes 
anwenden, sondern daB Eltern wie Kinder ein Repertoire von hierarchisch orga- 
nisierten Verhaltensweisen besitzen, die sie abhangig vom Verhalten des Interak- 
tionspartners in vorhersagbarer Weise variieren. Kernannahme des Modells ist 
nun, daB jede der beiden Parteien eine obere und eine untere Toleranzgrenze in 
bezug auf die Intensitat, die Haufigkeit oder die Situationsangemessenheit des 
Verhaltens des Partners hat. Wird die Obergrenze von dem einen uberschritten, 
versucht der andere das exzessive oder unangemessene Verhalten durch Kontroll- 
reaktionen zu reduzieren. Wird die Untergrenze unterschritten, besteht die 
Reaktion darin, daB unzureichende oder fehlende Verhalten zu stimulieren. Die 
Hauptfunktion des elterlichen Verhaltens ist somit, das Verhalten des Kindes in- 
nerhalb einer optimalen Bandbreite zu halten. Solange dies der Fall ist, befindet 
sich das System im Gleichgewicht, und es findet keine (direkte) Kontrolle des 
einen durch den anderen statt. 

Das von Bell und Mitarbeitern aufgestellte Modell der Eltern-Kind-Interakti- 
on erlaubt nicht nur die Umkehrung der traditionellen Sichtweise von den akti- 
ven Eltern und dem pcissiven Kind im Sinne des aktiven Kindes, auf das die 
Eltern reagieren, sondern es beriicksichtigt auch die denkenden Eltern (und das 
denkende Kind). Die Interaktionspartner reagieren nicht nur auf das aktuelle 
Verhalten des anderen, sondern auf ihre Interpretation des beobachteten Verhal- 
tens oder gar die Antizipation des von ihnen erwarteten Verhaltens (Maccoby & 
Martin, 1983, S. 63). 

So verhielten sich Mutter gegeniiber ihren eigenen hyperaktiven Sohnen anders als gegeniiber frem- 
den hyperaktiven Jungen - bei objektiv gleichem Verhalten der Jungen. Ihre Versuche der Verhaltens- 
kontrolle variierten nur beim eigenen Sohn mit dessen Hyperaktivitat (Halverson & Waldrop, 
1970). Die Mutter haben offensichtlich ihr kumulatives Wissen iiber ihr eigenes Kind herangezogen 
und nicht nur auf das aktuelle Verhalten in der Untersuchungssituation reagiert. 

Auf dem Hintergrund ihres Kontrollsystem-Modells zeigen Bell und Har- 
per (1977) sowie Bell und Chapman (1986) auf, mit welchen Untersuchungsan- 
satzen Effekte von Kindern auf Erwachsene genauer analysiert werden konnen. 
Dabei gelangen sie zu einer Reinterpretation der Befunde von Sozialisationsstu- 
dien zum Zusammenhang zwischen Eltern- und Kindvariablen. 



Die empirische Untersuchung von Sozialisationsprozessen 

Hauptaufgabe der Sozialisationsforschung ist es, Zusammenhange zwischen 
einzelnen soziokulturellen Faktoren z. B. Erziehungspraktiken, Familienstruktu- 
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ren, kulturellen Wertvorstellungen und interindividuellen Unterschieden oder 
Gemeinsamkeiten der Entwicklung innerhalb einer Kultur und zwischen ver- 
schiedenen Kulturen aufzudecken. Der Entwickungspsychologie geht es dabei in 
erster Linie um den Nachweis von Wenn-Dann-Beziehungen zwischen Sozialisa- 
tionseinfliissen und der Verhaltensentwicklung von Individuen. Sozialisationsef- 
fekte werden inmer dann angenommen, wenn Verhaltensmerkmale von Perso- 
nen, die unter ahnlichen soziokulturellen Lebensbedingungen aufgewachsen 
sind, starker iibereinstimmen als aufgrund des Zufalls zu erwarten ware bzw. 
wenn Individuen, die unter verschiedenen soziokulturellen Bedingungen aufge- 
wachsen sind, sich entsprechend in ihrer Verhaltensentwicklung unterscheiden. 

Vom methodischen Ansatz der meisten Sozialisationsstudien, namlich der 
Korrelation vermuteter Sozialisationsfaktoren mit davon als abhangig gedachten 
Verhaltensmerkmalen, ist es nicht moglich, den EinfluB soziokultureller Fakto- 
ren auf die Entwicklung direkt nachzuweisen. Es kommen daher verschiedene In- 
terpretationen bezuglich der Richtung des Einflusses in Frage. Geht man von 
einer wechselseitigen Beeinflussung von Sozialisatoren und Sozialisanden aus, 
wie im bidirektionalen Modell, so konnen die erhaltenen Korrelationen ebenso 
(teilweise) auf Effekte, die die Heranwachsenden auf ihre Umgebung ausiiben, 
zuruckgefiihrt werden. 

Die wichtigsten Orte in unserer Gesellschaft, an denen Sozialisationsprozesse 
stattfinden, sind die Familie, Kindergarten und Schule, sowie mit steigendem 
Alter zunehmend Freizeit und Beruf (vgl. Graumann, 1972; Hurrelmann & 
Ulich, 1980). 

Die Mehrheit der psychologischen Sozialisationsstudien beschaftigt sich mit 
dem EinfluB der Familie, speziell den elterlichen Erziehungsvorstellungen und - 
Praktiken auf die Personlichkeitsentwicklung (vgl. Goslin, 1969; Maccoby & 
Martin, 1983; Zigler & Child, 1969; Zigler, Lamb & Child, 1982). 



Untersuchung 2.8 Mutter-Kind-Interaktion bei der Hausaufga- 

benerledigung und Leistungsmotiventwicklung 
im Grundschulalter 

Der Zusammenhang zwischen der Mutter-Kind-Interaktion beirn Erledigen der Haus- 
aufgaben und der Entwicklung der Leistungsmotivation von Grundschulkindern wurde 
in einer Studie von Clemens Trudewind und Brigitte Husarek detailliert untersucht 
(1979). Die Interaktion bei der Hausaufgabenanfertigung betrachten die Autoren als eine 
„okologische Schliisselsituation“. Sie verstehen unter einer okologischen Schliisselsituati- 
on dabei einen sich wiederholenden, gleichartigen Handlungszusammenhang, an dem die 
filr bestimmte Entwicklungsprozesse wichtigen Faktoren deutlich werden. Sie wird nicht 
experimentell hergestellt, sondem unter natiirlichen Lebensumstanden von Beobachtern 
erfaBt und kann nach Meinung der Autoren wertvolle Beitrage filr die okologisch orien- 
tierte entwicklungspsychologische Forschung liefem. 

Die Autoren gehen von der Annahme aus, daB sich das Leistungsmotiv von Kindem ab 
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dem Zeitpunkt des Schuleintritts durch die Erfahmngen in der neuartigen Leistungssitua- 
tion zunehmend differenziert in Richtung auf Erfolgsorientiertheit bzw. MiBerfolgsver- 
meidung. Ziel der Untersuchung war es, Merkmale der Mutter-Kind-Interaktion in der 
Hausaufgaben-Schliisselsituation aufzuzeigen, die fiir die Entwicklung und Veranderung 
des Leistungsmotivs in die eine oder andere Richtung relevant sind. Die Autoren sehen 
hierbei folgende vier Merkmalskomplexe als wichtig an: 

(1) Hohe und Verankerung von Giitestandards und Gutenormen. Sie kommen im Ver- 
halten der Mutter zum Ausdruck. Da Kinder bei Schuleintritt in der Regel keine eigenen 
Bezugssysteme ftir die Bewertung ihrer Leistungen besitzen, werden sie sich an den 
AuBerungen der Zufriedenheit bzw. Unzufriedenheit ihrer Bezugspersonen (hier: die 
Mutter) orientieren, die wiederum auf deren Gutenormen und -kriterien zuruckzufuhren 
sind. Die Bezugsnormen konnen hierbei friihere Leistungen des Kindes selbst, Leistun- 
gen anderer Kinder, „objektive“ Urteile wie Zensuren oder auch die eigenen Vorstellun- 
gen der Mutter sein. 

(2) Selbstandigkeitserziehung. Bei der Bewaltigung der Hausaufgaben haben Mutter die 
Gelegenheit, die Eigenstandigkeit der kindlichen Leistungsbemuhungen zu beeinflussen. 
Sie konnen dem Kind die Strukturierung der Hausaufgaben und andere Entscheidungen 
uberlassen, hilfesuchendes Verhalten unterstiitzen und eigenstandiges Arbeit fordern. 
Femer ist es bedeutsam, ob sie auf die kindlichen Leistungsbemuhungen wohlwollend, 
sachlich oder ablehnend reagieren. 

(3) Kausalattribuierungen. Kausale Erklarungen fiir Erfolg und MiBerfolg in Lei- 
stungssituationen sind wichtige Zwischenvariablen des Motivierungsprozesses. Nach dem 
zweidimensionalen Klassifikationsschema von Weiner et al. (1974) ergeben sich die fol- 
genden vier Attribuierungsmuster, die von den Miittern zur Erklarung der kindlichen 
Leistungen herangezogen werden: internal-stabil = Begabung des Kindes; internal-varia- 
bel = Anstrengung des Kindes; extemal-stabil = Aufgabenschwierigkeit; extemal-varia- 
bel = Zufall. 

(4) Sanktionen, Anreize und Bewertungen. Die Qualitat und Intensitat der Sanktionen 
und Leistungsanreize bestimmt die mit dem Erreichen des Leistungsziels verknupfte 
Affektlage und damit die erfolgszuversichtlichen oder miBerfolgsangstlichen Erwartun- 
gen der Kinder in Leistungssituationen. Die Sanktionen werden von Trudewind und 
Husarek nach ihrer Richtung (positiv/negativ) und Art (korperlich-emotional, materiell 
oder sachbezogen) unterschieden. 

Untersucht wurden 40 Jungen der Bochumer Langsschnittstudie (Trudewind, 1982), 
die sich zum Zeitpunkt der Untersuchung im zweiten Halbjahr des zweiten Schuljahres 
befanden und ihre Mutter. Alle 40 Jungen waren zu Beginn der Schulzeit weder ausge- 
pragt erfolgsorientiert noch ausgepragt miBerfolgsangstlich. Die Stichprobe bestand aus 
zwei Untergruppen zu je 20 Schlilern. Die eine Gruppe umfaBte 20 Jungen, deren Lei- 
stungsmotivation (Netto-Hoffnung, NH), emiittelt mit Hilfe des Leistungsmotivations- 
test fiir Kinder (LMTK) von Trudewind, Jenessen, Geppert & Mendack (1975), sich 
wahrend des ersten Schuljahres betrachtlich erhoht hatte (NH+ - Gruppe). Bei den Jun- 
gen der zweiten Gruppe war die Motivation im gleichen Zeitraum auffallig gesunken 
(NH- -Gruppe). Dabei beinhaltet hohe Netto-Hoffnung ein auffalliges uberwiegen von 
Erfolgszuversicht gegenliber MiBerfolgsangstlichkeit, niedrige Netto-Hoffnung ein 
uberwiegen von MiBerfolgsangstlichkeit gegeniiber Erfolgszuversicht. Die beiden Grup- 
pen waren sorgfaltig parallelisiert im Hinblick auf die soziale Schichtzugehorigkeit, den 
Leistungsdurchschnitt und den Entwicklungsstand zum Zeitpunkt der Einschulung der 
Jungen. AuBerdem bestand zwischen den Gruppen kein Unterschied hinsichtlich der 
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Schulbildung der Mutter, der durchschnittlichen Anzahl der Geschwister, sowie dem von 
den Eltem vor Eintritt in die Schule geplanten AusmaB der Hilfe bei den Schularbeiten 
und der Intensitat der Kontrolle der Hausaufgaben. 

Die Untersuchung, die bei den Versuchspersonen zu Hause durchgeflihrt wurde, glie- 
derte sich in zwei Teile. Zunachst wurde die Mutter-Kind-Interaktion beirn Anfertigen 
der Hausaufgaben beobachtet. Danach erfolgte ein halbstrukturiertes Interview mit der 
Mutter, das ungefahr eine Stunde dauerte und in deni ihre Orientierungen sowie der „ty- 
pische“ Ablauf der Hausaufgabensituation erfragt wurden. Die Hiiufigkeiten der Katego- 
risierungen bei der Beobachtung und die Aussagen der Mutter wurden auf fiinfstufigen 
Ratingskalen skaliert und filr die beiden Gruppen (NH+ und NH-) mit Hilfe des Mann- 
Whitney-U-Tests verglichen. 

In jedem der vier Merkmalsbereiche zeigten sich signifikante Unterschiede zwischen 
den erfolgssuchenden (NH+) und den miBerfolgsangstlichen (NH-) Versuchspersonen. 

Glitestandards. Die Mutter der Jungen, die im Laufe des ersten Schuljahres deutlich 
miBerfolgsangstlicher geworden waren, zeigten sich in der Hausaufgabensituation weitaus 
unzufriedener als die Mutter der erfolgssuchenden Jungen, obwohl deren Zeugnisdurch- 
schnitt gleich war. Sie orientierten sich eher an sozial verankerten Bezugsnomien, an eige- 
nen Vorstellungen und an quasi-objektiven MaBstaben wie Zensuren und Lehrerurteilen. 
Die Mutter der erfolgssuchenden Jungen hingegen bezogen sich haufiger auf friihere Lei- 
stungen ihrer Sohne, d.h., sie orientierten sich starker an individuellen Bezugsnormen. 

Selbstandigkeitserziehung. Ermunterung zum eigenstandigen Arbeiten, weniger Kon- 
trolle bei der Durchflihrung der Hausaufgaben und Respekt vor den kindlichen Entschei- 
dungen trat bei den Mlittem der erfolgssuchenden Jungen haufiger auf. Im AusmaB der 
Unterstiitzung hilfesuchenden Verhaltens zeigte sich kein Unterschied; die Reaktionen 
der Mutter der miBerfolgsangstlichen Jungen waren hierbei jedoch weniger vorhersagbar. 

Kausulattribuierungen. Die Mutter der Jungen mit positivem Motivwandel fuhrten den 
Erfolg ihrer Sohne eher auf deren hohe Begabung, MiBerfolg eher dagegen auf external- 
stabile Faktoren wie Aufgabenschwierigkeit zuriick, wahrend die Mutter der MiBerfolgs- 
grappe schlechte Leistungen haufiger auf mangelnde Begabung und mangelnde Anstren- 
gung, gute Leistungen hingegen auf die Leichtigkeit der Aufgabe zuruckfuhrten. 

Sanktionen. Es zeigten sich keine Unterschiede zwischen den Gruppen im Hinblick auf 
den Einsatz von materiellen Bekraftigungen und Anreizen. GroBe Differenzen ergaben 
sich jedoch im AusmaB der korperlich-emotionalen Belohnungen und Bestrafungen. Er- 
folgsorientierte Jungen wurden von ihren Muttern bei Erfolg ofter gelobt und geherzt, 
dagegen bei MiBerfolg weniger getadelt als die Jungen in der Vergleichsgruppe. Die Mut- 
ter miBerfolgsorientierter Jungen zeigten bei erfolgreicher Bewaltigung einer Aufgabe 
eher neutrale Reaktionen und reagierten bei MiBerfolg haufiger mit kbrperlich-emotiona- 
ler Bestrafung. Die genannten Sanktionen standen in enger Beziehung zur Zufriedenheit 
der Mutter mit den kindlichen Leistungen, die Teil des ersten Merkmalskomplexes sind. 

Die Frage nach der Richtung des Zusammenhangs zwischen dem Motivwandel der Soh- 
ne und dem niiitterlichen Verhalten in der Hausaufgabensituation laBt sich vom Untersu- 
chungsdesign her nicht eindeutig beantworten. Trudewind und Husarek vermuten eine 
wechselseitige Verstarkung des motivabhangigen kindlichen Leistungsverhaltens und der 
Verhaltensweisen der Mutter. Da beide Gruppen bei Schuleintritt die gleichen motivatio- 
nalen und leistungsmaBigen Voraussetzungen aufwiesen, ist ein Vorlauf des niiitterlichen 
Verhaltens wahrscheinlich. 

Die Befunde der Untersuchung von Trudewind und Husarek ergeben ein Zusani- 
menhangsmuster, in dem sich verschiedene Variable!! zur Erklarung der Leistungsmotiv- 
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genese anbieten. Die Kombination „hohe miitterliche Giitestandards“, „wenig Gewah- 
rung von Entscheidungsfreiheit“ und „Bevorzugung neutraler Reaktionen auf MiBerfolg" 
scheint zur zunehmenden MiBerfolgsangstlichkeit der Jungen in den ersten Grundschul- 
jahren zu ftthren. Dies entspricht den „klassischen“ Bedingungsfaktoren fiir die Entwick- 
lung eines (miBerfolgsorientierten) Leistungsmotivs allgemein. 

Relativ unabhangig von den miitterlichen Giitestandards scheinen zwei weitere Fakto- 
renkomplexe auf den Wandel des Leistungsmotivs einzuwirken. Dies ist einmal die Bezugs- 
norm, an der die Mutter ihre Giitestandards orientiert und die - im Fall der Orientierung 
an quasi-objektiven Standards wie Zensuren - den Aufbau eines eigenen leistungsthemati- 
schen Bezugssystems beim Kind erschweren. Zurn anderen sind dies die miitterlichen Ursa- 
chenzuschreibungen fiir die Leistungsergebnisse ihrer Kinder. Es ist zu vermuten, daB die 
Attribuierungskonzepte der Mutter, vor allem im Hinblick auf die Begabung des Kindes, 
beim Aufbau des kindlichen Selbstkonzeptes eine wichtige Rolle spielen. 

Da in der vorliegenden Untersuchung zwei Gruppen mit extrem differierender Lei- 
stungsmotiventwicklung gegeniibergestellt wurden, erlauben die Ergebnisse keine Ein- 
schatzung der Bedeutsamkeit der untersuchten Variablen fiir die Genese individueller 
Differenzen der Motiventwicklung in der Gesamtpopulation. Es ist jedoch wahrschein- 
lich, daB die Untersuchung allgemein bedeutsame Dimensionen der elterlichen Leistungs- 
erziehung aufgedeckt hat (vgl. Trudewind, Unzner & Schneider, 1989). 

Trudewind, C. & Husarek, B. (1979). Mutter-Kind-Interaktion bei der Hausaufgabenanferti- 
gung und die Leistungsmotiventwicklung im Grundschulalter. In H. Walter & R. Oerter (Hrsg.) 
Okologie und Entwicklung (S. 229-246). Donauworth: Auer. 



Der okopsychologische Ansatz von Bronfenbrenner 

Die Familie, die Schule oder andere Trager und Vermittler von Sozialisations- 
einfliissen sind selbst wiederum eingebettet in die Gesellschaft und beeinfluBt 
durch gesellschaftliche Strukturen und Standards. 

Mit der Verschachtelung individueller, sozialer und gesellschaftlicher Einfliisse 
auf die Entwicklung hat sich besonders Bronfenbrenner (1976, 1979/1981) be- 
schaftigt. Auf dem Hintergrund seines okopsychologischen Ansatzes entwarf 
Bronfenbrenner (1976) ein Modell drei sich iiberlagernder Ebenen im Soziali- 
sationsprozeB. Auf der unteren Ebene befindet sich die unmittelbare Umgebung 
des Individuums, die nach ihren physikalischen und sozialen Merkmalen und 
nach den am InteraktionsprozeB beteiligten Personen und deren Interaktionsver- 
halten zu charakterisieren ist. Die mittlere Ebene wird von den informellen sozia- 
len Netzwerken (z. B. Freundschaftscliquen, Nachbarschaft) und den formellen 
Institutionen (z. B. im Gesundheits-, Erziehungs- und Rechtswesen, politische 
Institutionen, Massenmedien) gebildet. Umschlossen werden die unmittelbare 
Umgebung und die iibergeordnete soziale Struktur auf der oberen Ebene von 
einem ideologischen System, das die sozialen Netzwerke, Institutionen, Rollen 
und ihre Verbindungen mit Bedeutungen und Motiven ausstattet. Implizit geht 
Bronfenbrenner davon aus, daB die Umwelten niederer Ordnung jeweils in 
den Umwelten hoherer Ordnung enthalten sind. 
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Abbildung 2.13: Dimensionen des elterlichen Erziehungsstils (nach Schaefer, 1959, S. 232; entnom- 
men aus Weinert, 1974, S. 381) 



Bronfenbrenner (1979/81) hat sein Modell weiter ausgearbeitet und unter- 
scheidet nun vier hierarchisch sich tiberlagernde Systeme: Mikrosystem (Aktivita- 
ten, Rollen und interpersonale Beziehungen in der unmittelbaren sozialen Umge- 
bung); Mesosystem (die Beziehung zweier oder mehrerer sozialer Settings, denen 
das Individuum angehort); Exosystem (Settings, denen das Individuum nicht an- 
gehort, die jedoch Settings auf der Ebene des Mikro- und Mesosystems beeinflus- 
sen oder von diesen beeinfluBt werden); Makrosystem (Regelhaftigkeiten der 
Form oder des Inhalts von Systemen niederer Ordnung, die in der Gesamtkultur 
oder einer Subkultur gegeben sind, einschlieBlich der diesen Regelhaftigkeiten 
zugrundeliegenden Uberzeugungen oder Ideologien). (Zu einem okopsychologi- 
schen Sozialisationsmodell s. auch Bronfenbrenner & Crouter, 1983; Oer- 
ter, 1987; Walter, 1980; Walter & Oerter, 1979). 

Ausgehend von der Kritik an einem sozialisationstheoretischen Ansatz, in dem vomehmlich die Be- 
deutung einzelner isolierter Variablen des Eltem- oder Lehrerverhaltens fur die Entwicklung des Lei- 
stungsmotivs untersucht wurde, wahlte TRUDEWIND (1975,1982) einen okologisch-taxonomischen An- 
satz, in dem die postulierten Bedingungen fiir die Genese individueller Unterschiede in insgesamt 30 
Variablen erfaBt wurden. 



Dimensionen und Auswirkungen der familiaren Sozialisation 

Das Hauptinteresse der psychologischen Sozialisationsforschung gilt der Un- 
tersuchung des Zusammenhangs von elterlichen Erziehungsstilen (meist; miitterli- 
chen Erziehungseinstellungen und/oder Erziehungspraktiken) und Charakteristika 
von Kindern und Jugendlichen (vgl. die Ubersichtsartikel von Maccoby & Mar- 
tin, 1983; Thomae, 1972b; Zigler & Child, 1969; oder das Buch von Schnee- 
wind & Herrmann, 1980). Fur diesen Zweck ist es zunachst erforderlich, die 
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verschiedenen moglichen Erziehungsstile zu systematisieren, d.h. Dimensionen 
zu finden, auf denen sich verschiedene Eltern relativ stabil voneinander unter- 
scheiden. Auf der Grundlage der Ergebnisse von zahlreichen Befragungen und 
Interviews von Eltern gelangte Schaefer (1959) zu zwei voneinander unabhangi- 
gen Hauptdimensionen des elterlichen Erziehungsstils: (1) Autonomie versus 
Kontrolle (= AusmaB der Lenkung, Beeinflussung oder Einschrankung des kind- 
lichen Verhaltens) und (2) Wdrme (Liebe) versus Feindseligkeit (= AusmaB der lie- 
bevollen Zuwendung und Akzeptierung). le nach der Kombination der Auspra- 
gungen auf den beiden Dimensionen ergeben sich unterschiedliche Erziehungs- 
stile (siehe Abbildung 2.13). 

Ahnlich wie Schaefer (1959) unterscheidet Becker (1964) die beiden Dimen- 
sionen (1) Permissivitdt versus Restriktivitdt und (2) Warme (Akzeptierung) ver- 
sus Feindseligkeit (Ablehnung). Nach Becker (1964) erhoht sich aufgrund der Er- 
fahrung eines bestimmten Erziehungsstils die Wahrscheinlichkeit fur ganz be- 
stimmte Verhaltensmerkmale bei so Erzogenen. Die von Becker (1964) 
erwarteten Auswirkungen des elterlichen Erziehungsstils sind in Tabelle 2.7 
zusammengefaBt. 



Tabelle 2.7: Auswirkungen des elterlichen Erziehungsstils (nach Becker, 1964, S. 198) 





Kontrolle 


Autonomie 




Liebe 


unterwlirfig, abhangig, berech- 
nend, gehorsani, nett, geringe Ag- 
gressivitat, wenig kreativ, sehr 
nachgiebig 


aktiv, unabhangig, 
schlossen, kreativ, 
Aggressivitat, fahig 
Ubernahme 


sozial aufge- 
„erfolgreiche“ 
zur Rollen- 


Feindseligkeit 


„neurotische Verhaltensstorun- 
gen“, Schwierigkeiten bei Rollen- 
Ubernahme, hohe Autoaggressivi- 
tat; sozial abgelehnt, schttchtern 
und streitsilchtig gegeniiber 

Freunden 


haufig kriminelles Verhalten, Star- 
ke Aggressivitat, widersetzlich 



Spatere Untersuchungen, die sich nicht nur auf die Befragung der Eltern, son- 
dern auch auf die Beobachtung des elterlichen Erziehungsverhaltens und die Befra- 
gung von Kindern zu dem von ihnen wahrgenommenen Erziehungsstil stiitzten, 
gelangten zu einem etwas anderen Bild der Grunddimensionen des elterlichen 
Erziehungsverhaltens. Baumrind (1966, 1971) faBt die Ergebnisse dieser Unter- 
suchungen zusammen, in dem sie elterliches Verhalten auf den beiden komplexen 
Dimensionen Fordernd (demandingness) und Antwortend (responsiveness) einord- 
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net. Durch Kombination der jeweils positiven und negativen Auspragungen erge- 
ben sich vier verschiedene Erziehungsstile: 1. autoritar-autokratisch, 2. nachgie- 
big-permissiv, 3. autoritativ-reziprok, 4. indifferent-unbeteiligt. 

Nach der Zusammenstellung von Maccoby und Martin (1983) sind typi- 
scherweise die folgenden kindlichen Merkmale mit den einzelnen Erziehungssti- 
len korreliert: 

Kinder von autoritdr-autokratischen Eltern zeichnen sich durch geringe sozia- 
le Kompetenzen im Umgang mit Gleichaltrigen aus. Sie sind sozial zuriickgezo- 
gen, gehen nicht auf andere zu und sind wenig spontan. Moralische Normen wer- 
den von ihnen nur schwach intemalisiert und auch ihr eigenes Verhalten sehen sie 
eher als extern gesteuert an. Ihre Selbstwertschatzung ist gering. 

Kinder von nachgiebig-permissiven Eltern sind impulsiv und aggressiv, und es 
fehlt ihnen an Selbstandigkeit und an der Fahigkeit, Verantwortung zu iiberneh- 
men. 

Kinder von autoritativ-reziproken Eltern sind sowohl in ihrem Denken als 
auch im sozialen Handeln selbstandig. Sie zeichnen sich durch eine hohe soziale 
Verantwortlichkeit aus, konnen ihre aggressiven Impulse beherrschen, sind selbst- 
sicher und mit einer hohen Selbstwertschatzung ausgestattet. 

Die Effekte eines indifferenten-unbeteiligten elterlichen Erziehungsstils sind 
weniger eindeutig. Es scheint ein optimales (mittleres) Niveau der Beteiligung 
zu geben, das mit generell positiven Effekten verbunden ist. Extrem geringe Be- 
teiligung (Vernachlassigung) und extrem hohe Beteiligung (Uberbehiitung) sind 
beide - auf unterschiedliche Art - schadlich. Das optimale Niveau der elterli- 
chen Beteiligung variiert auBerdem mit dem Entwicklungsstand des Kindes. Es 
ist bei alteren Kindern und Jugendlichen geringer als bei Sauglingen und 
Kleinkindern. 

Die Einzelergebnisse zusammenfassend stellen Maccoby und Martin (1983) 
fest: 

Der elterliche Erziehungsstil, bei dem klare - und manchmal recht strenge - Anforderungen an 
reifes Verhalten gestellt werden, die zudem nachdriicklich eingefordert werden, geht einher mit 
Selbstvertrauen und einer hohen Selbstachtung, sowie kooperativem und prosozialem Verhalten auf 
seiten der Kinder. Dieser Zusammenhang besteht allerdings nur, sofem die hohen elterlichen Forde- 
rungen und die starke Kontrolle von elterlicher Zuneigung, Aufmerksamkeit und einem Eingehen 
auf die Bedtirfnisse des Kindes, samt einem offenen Meinungsaustausch mit dem Kind beim Losen 
von familiaren Problemen begleitet sind. Sowohl Theorie als auch Forschungsbefunde deuten darauf 
hin, daB es fur den Erwerb angemessener und effektiver sozialer Verhaltensmuster des Kindes wich- 
tig ist, daB die Eltern auf der Einwilligung des Kindes gegentiber begriindeten Forderungen beste- 
hen und dem Widerstand des Kindes dagegen nicht nachgeben. (Maccoby & Martin, 1983, S. 79; 
ubers. v. Verf.). 

Die zuvor beschriebenen Korrelationen zwischen elterlichen Erziehungsstilen 
und Merkmalen der so Erzogenen sind generell nicht sehr hoch. D.h., in vielen 
Fallen weichen die Zusammenhange vom generellen Trend ab. Welche Faktoren 
hierfiir im einzelnen verantwortlich sind, ist weitgehend unbekannt. Zu vermu- 
tende Griinde fur die Variation der Zusammenhange diirften sein, daB der elterli- 
che Erziehungsstil nur ein Faktor unter vielen ist, der zur Entstehung interindivi- 
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dueller Unterschiede beitragt und daB der elterliche Erziehungsstil selbst zum 
Teil eine Reaktion auf kindliches Verhalten darstellt. 

Wenn in der Sozialisationsforschung von Auswirkungen des Erziehungsstils 
die Rede ist, muB auBerdem zwischen kurzfristigen und langfristigen Auswir- 
kungen der Erziehung unterschieden werden. Um so weiter Erziehungseinfliisse 
zuriickliegen, um so weniger eng ist meist der Zusammenhang mit Verhaltens- 
merkmalen der Heranwachsenden. Dies diirfte auch daran liegen, daB Erzie- 
hungsstile sich mit dem Alter des Kindes allmahlich wandeln, insbesondere wenn 
sie auf den Entwicklungsstand und die individuellen Eigenheiten eines Kindes 
abgestimmt sind. Ein solcher zeitlicher Wandel ist vor allem fur die Dimension 
Autonomie/Kontrolle zu beobachten, und zwar in Richtung einer Abnahme der 
Lenkung und Einschrankung des Heranwachsenden, weniger fur die Dimension 
Liebe/Feindseligkeit (Bayley & Schaefer, 1960). 

Ein nicht zu Vemachlassigendes Problem der Sozialisationsforschung stellt 
schlieBlich die Entwicklung von brauchbaren Untersuchungsinstrumenten zur 
Erfassung von Erziehungsstilen dar. Haufig werden retrospektive Angaben iiber 
Erziehungspraktiken erhoben oder globale Erziehungsvorstellungen und -ziele 
erfragt. Nur selten wird das tatsdchliche Erziehungsverhalten systematisch beob- 
achtet. Manchmal wird auch das vom Erzogenen wahrgenommene Erziehungs- 
verhalten erfaBt. So kann man zur Untersuchung der Entwicklung von Selbstan- 
digkeit die den Eltem vorschwebenden Erziehungsziele und Entwicklungsnor- 
men, ihr tatsachlich praktiziertes Verhalten der Unterstiitzung oder 
Einschrankung von Selbstandigkeit bei ihrem Kind oder die vom Heranwachsen- 
den wahrgenommene Forderung oder Einschrankung seiner Selbstandigkeit zu 
erfassen suchen. Vermutlich tragt alles drei zur Selbstandigkeitsgenese bei. Je nach 
der Wahl des Untersuchungsverfahrens kann es jedoch zu unterschiedlichen Er- 
gebnissen beziiglich des Zusammenhangs des Erziehungsstils und der Personlich- 
keitsentwicklung kommen. Welche Datenquelle fur eine bestimmte Fragestellung 
angemessen ist, hangt neben theoretischen Uberlegungen auch vom jeweiligen 
Aufwand und der Zuganglichkeit der verschiedenen Datenquellen ab. Einen 
Uberblick iiber die verschiedenen Moglichkeiten der Erfassung von Erziehungs- 
stilen liefern Herrmann (1966), Maccoby & Martin (1983) und Schneewind 
& Herrmann (1980). 

Die Komplexitat von Sozialisationsprozessen 

Die Erfassung der meist komplexen Sozialisationsbedingungen und -prozesse 
stoBt auf erhebliche methodische Schwierigkeiten. Die einzelnen empirischen 
Studien beschranken sich notwendigerweise meist auf die Untersuchung weniger 
oder gar nur einer einzigen Sozialisationsvariablen, z.B. auf die Untersuchung 
der Bedeutung der Dominanz von Vater oder Mutter in der familiaren Rollenver- 
teilung fur die Sozialisation der Geschlechtsrolle (Hetherington, 1967; Mus- 
sen & Rutherford, 1963). 

Um gesicherte Aussagen iiber die tatsachlichen Zusammenhange machen zu 
konnen, ist es erforderlich, iiber die Untersuchung globaler, klassifikatorischer 
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Variablen wie elterliche Strenge, warmer Erziehungsstil u.a. hinauszugehen, und 
die im Interaktionsprozefi tatscichlich wirksamen Faktoren differenziert zu erfas- 
sen. Solche Faktoren konnten z. B. sein die Art und Dauer der gemeinsamen Be- 
schaftigung von Eltem und Kind, die genauen wechselseitigen Verstarkungsmu- 
ster, die Ubereinstimmung von verbalem und nichtverbalem elterlichen Verhal- 
ten, die einzelnen inhaltlichen Erziehungsziele und deren Abgestimmtheit auf die 
Entwicklungsvoraussetzungen des Individuums usw. 

Was eine differenzierte Erfassung der familiaren Sozialisationsvariablen alles beinhalten konnte, er- 
hellt aus der folgenden Aufstellung von Weinert (1972, S. 364 f.): 

„Da spielen die Schulbildung, der Beruf und das Einkommen der Eltem ebenso eine Rolle wie die 
Wohngegend, die Freunde und die Verwandtschaft. Zu beachten sind sowohl das Familienklima, 
wie es sich beim sonntaglichen Spaziergang, am EBtisch oder bei einem Streit zeigt, als auch die 
besonderen sozialen Beziehungen zwischen den einzelnen Familienmitgliedem. AuBerdem dlirfen 
die Personlichkeitseigenschaften der Eltem im allgemeinen und ihr Erziehungsverhalten im beson- 
deren nicht vemachlassigt werden. Die damit zusammenhangenden Probleme werden noch da- 
durch vermehrt, daB die verschiedenen familiaren Sozialisationsbedingungen in komplizierter Wei- 
se miteinander zusammenhangen, daB die Auswirkung einer dieser Bedingungen nie isoliert be- 
trachtet werden darf, sondern stets im Zusammenspiel mit den anderen vorausgegangenen, 
gleichzeitig wirkenden und nachfolgenden Sozialisationsfaktoren, daB das Kind selbst in vielfaltiger 
Weise auf das Sozialisationsgeschehen zuriickwirkt und daB man neben den Folgen langfristiger Er- 
fahrungen nur schwer die Auswirkungen kurzzeitiger, traumatischer Erlebnisse abschatzen kann.“ 

Die bisher durchgefiihrten Sozialisationsstudien sind von wenigen Ausnahmen 
abgesehen (z.B. Schneewind, Beckmann & Engfer, 1983) noch weit von einer 
Erfiillung derartiger Forderungen entfemt. 



Die Bedeutung der Sozialisation fur die Entwicklung 

Die groBe Bedeutung des Sozialisationsaspekts fur die Psychologie laBt sich al- 
lein schon aus dem Umfang ablesen, den die Sozialisationsthematik in entwick- 
lungspsychologischen und sozialpsychologischen Handbiichern und Texten ein- 
nimmt (vgl. Goslin, 1969; Graumann, 1972; Mussen, 1970). Lernen durch In- 
teraktion, Kommunikation und Rollenubernahme im Kontext gesellschaftlich 
gepragter Wertvorstellungen und Normen ist ein spezifisch menschliches Phano- 
men. Da kaum irgendein Bereich der Entwicklung, sieht man von den wenigen 
reifungsdominanten Prozessen der Verhaltensentwicklung einmal ab, unabhan- 
gig von sozialen Interaktionen betrachtet werden kann, somit alle Erfahrungen 
und deren Auswirkungen als sozial vermittelt erscheinen, bietet sich eine Gleich- 
setzung von Entwicklung und Sozialisation an. Eine derartige Gleichsetzung fin- 
det man bis zu einem gewissen Grad auch in den Entwicklungsmodellen des so- 
zialen Lernens vertreten (vgl. Kap. 9). Faktisch sind jedoch empirische Untersu- 
chungen zur Sozialisation, gerade auch im Modell des sozialen Lernens, bisher 
nur fur ausgewahlte Bereiche der (Personlichkeits-) Entwicklung durchgefuhrt 
worden: fur die sogenannte psychosexuelle Entwicklung, die Ubernahme der 
Geschlechtsrolle, die Entstehung interpersonaler Bindungen, Aggressivitat, Lei- 
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stungsmotivation und die moralische Entwicklung (vgl. Goslin, 1969; Hurrel- 
mann & Ulich, 1980; Mussen, 1970; Zigler & Child, 1969; Zigler, Lamb & 
Child, 1982). 

Aber auch aus anderen Griinden als der empirischen Einschrankung der Ge- 
genstande von Sozialisationsstudien erscheint eine Gleichsetzung von Sozialisa- 
tion und Entwicklung nicht gerechtfertigt. Sozialisation stellt wie Wachstum oder 
Differenzierung nur einen Teilaspekt der Entwicklung dar, wenn auch einen sehr 
wichtigen. Die Betrachtung von Entwicklungsprozessen unter dem Aspekt der 
Abhangigkeit von soziokulturellen Einfliissen und des Hineinwachsens in die 
umgebende Gesellschaft bildet eine Forschungsstrategie, die von Entwicklungs- 
bedingungen und Entwicklungsgesetzlichkeiten auBerhalb dieses Ansatzes weit- 
gehend absieht; ahnlich wie die Untersuchung von Lemprozessen andere als Er- 
fahrungseinfliisse ausblendet oder die Untersuchung von Reifungsvorgangen 
durch Einschrankung der Erfahrungsmoglichkeiten angegangen wird. Die Ge- 
meinsamkeiten und Verschiedenheiten der Verhaltensentwicklung von Indivi- 
duen werden in der Sozialisationsforschung in erster Linie daraufhin untersucht, 
inwieweit sie sich auf Gemeinsamkeiten und Verschiedenheiten der sozialen 
Lebensumwelt zuruckfiihren lassen. 

Erscheint es von daher sinnvoll, Entwicklung als den weiteren Begriff anzuse- 
hen, der Sozialisation einschlieBt, so ist allerdings gleichzeitig zu fordem, daB 
kein EntwicklungsprozeB ohne Beriicksichtigung des Sozialisationsaspekts be- 
trachtet werden sollte. Jegliche Entwicklung geschieht in einem sozialen Kontext 
und ist ohne diesen Kontext nicht denkbar. Auch in starkem MaBe biologisch ge- 
steuerte Entwicklungsprozesse, wie z. B. die Anfange von Motorik oder Sprache, 
mussen sozial angeregt und beantwortet werden, um fur die weitere Entwicklung 
eine Bedeutung zu gewinnen. 



7. Zusammenfassung 



1. Die wichtigsten grundlegenden Merkmale des Entwicklungsgeschehens sind; 
Wachstum , Reifung, Differenzierung, Lemen, Prdgung und Sozialisation. In der 
gegenwartigen Entwicklungspsychologie kommt dabei der Betrachtung der Ent- 
wicklung unter den Aspekten des Lernens und der Sozialisation die groBte Be- 
deutung zu. 

2. Der Begriff Wachstum bezeichnet den quantitativen Aspekt von Entwick- 
lungsprozessen. In der Entwicklungsbiologie versteht man unter Wachstum die 
quantitativen somatischen Veranderungen eines Organismus (Volumenzu- 
nahme). Der weitere psychologische Wachstumsbe griff umfaBt neben den quantita- 
tiven korperlichen Veranderungen die mengenmdfiige Zunahme von Kenntnissen, 
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Fertigkeiten, Gedachtnisinhalten, Interessen usw., d.h. alle zahl- oder meBbaren 
eindimensionalen psychischen Veranderungen. Der zeitliche Verlauf der Verande- 
rungen laBt sich unter rein quantitativem Aspekt in Form von Wachstumskurven 
darstellen. 

3. Mit Reifung sind die Vorgange der Entwicklungssteuerung gemeint, die 
spontan aufgrund endogen vorprogrammierter Wachstumsimpulse einsetzen und 
auch in ihrem weiteren Ablauf iiberwiegend endogen determiniert sind. Rei- 
fungsabhangig verlaufen vor allem die korperlichen Veranderungen. Reifungs- 
prozesse schaffen fur zahlreiche Entwicklungsvorgange erst die grundlegenden 
Voraussetzungen und begrenzen die BeeinfluBbarkeit durch exogene Faktoren. 

Manchmal wird Reifung in einem eher Ubertragenen Sinn gebraucht, wenn 
z. B. von der kognitiven Reifung, der Reifezeit oder von bestimmten Reifezustan- 
den (Schulreife, moralische Reife u.a.) die Rede ist. In diesen Fallen sollte besser 
von der Bereitschqft eines Individuums fur die Verarbeitung von Erfahrung ge- 
sprochen werden. 

4. Die Verfeinerung, Erweiterung und Strukturierung psychischer Funktionen 
und Verhaltensweisen nennt man im allgemeinen Differenzierung. Mit ihr geht 
eine zunehmende Mannigfaltigkeit, Flexibilitat, Spezialisierung und Verselbstan- 
digung der psychischen Funktionen und Verhaltensweisen einher. Besonders gut 
beobachten laBt sich der Vorgang der Differenzierung in der motorischen Ent- 
wicklung. Als Gegengewicht zur Differenzierung ergibt sich gleichzeitig eine 
standig steigende hierarchische Zentralisierung, Integration und Organisation 
der Strukturen und Funktionen des Verhaltens. Die Differenzierung in der Ver- 
haltensentwicklung kann sowohl auf endogene Steuerungsmechanismen als auch 
auf Erfahrung und Ubung zuriickgehen. 

5. Lernen ist der Sammelbegriff fur verschiedene Prozesse der Erfahrung, 
Ubung und Beobachtung, durch die es zu mehr oder weniger iiberdauemden Ver- 
haltensanderungen kommt. Lemprozesse konnen sowohl zur Aneignung neuer 
Verhaltensmuster als auch zur Verdnderung bereits vorhandener Verhaltensmerk- 
male fiihren. Innerhalb des S-R-Lernens lassen sich mindestens vier verschiedene 
Lernarten unterscheiden: (1) Klassisches Konditionieren, auch Lernen durch Kon- 
tiguitat oder Signallernen genannt; (2) Operantes Konditionieren oder Instru- 
mentelles Lernen; (3) Beobachtungslernen auch Imitationslernen oder Lernen am 
Modell genannt; (4) Mediationsfernen. 

Klassisches Konditionieren stellt eine einfache Lernform dar, die an zahlreichen 
Vorgangen der Verhaltensentwicklung beteiligt ist, diese aber nicht vollstandig 
beschreibt. Operantes Konditionieren ist praktisch auf die Veranderung jeglichen 
Verhaltens anwendbar und kann sich iiberdies einer Vielfalt von Modifikati- 
onsprinzipien bedienen. Beobachtungslernen oder Lernen am Modell beritck- 
sichtigt ausdriicklich den sozialen Kontext menschlichen Lernens. Hierbei 
spielen neben Kontiguitat und Bekraftigung eine Vielzahl vermittelnder Pro- 
zesse und Moderatorvariablen eine Rolle. Treten zwischen Ausgangsreiz und 
Endreaktion einer Handlungsfolge interne Zwischenglieder (Vorstellungen und 
Gedanken), so spricht man von einem Mediationslernen. Fur das Erlernen von 
Wortbedeutungen, die Begriffsbildung und die willkiirliche Verhaltenssteue- 



154 




rung kommt den verbalen Vermittlungsreaktionen eine besondere Bedeutung 
zu. 

Nachdem die lempsychologisch orientierte Entwicklungspsychologie anfang- 
lich vor allem nachzuweisen versuchte, dafi sich verschiedene Arten des Lernens 
auf den Ablauf der Entwicklung auswirken, richtet sich das gegenwartige For- 
schungsinteresse verstarkt auf die Analyse des Wandels der GesetzmaBigkeiten 
des Lernens im Laufe der Entwicklung. 

6. Aus der Vergleichenden Verhaltensforschung, der Ethologie, stammt der Be- 
griff Pragung. Darunter versteht man den einmaligen, irreversiblen Vorgang der 
Spezialisierung eines Ausloseschemas fiir bestimmte Instinktbandlungen. Dieser 
Vorgang kann nur wahrend einer kurzen Zeitspanne, einer sensiblen Periode 
meist bald nach der Geburt, stattfinden. In der Humanentwicklung spielen pra- 
gungsartige Vorgange bei der Herausbildung der ersten sozialen B indung eine 
Rolle. Allerdings treffen wir beim Menschen, im Unterschied zu den Verhaltnis- 
sen bei den Tieren, auf sensible Perioden mit relativ groBer zeitlicher Erstreckung 
und mit eher langerdauernden gleichformigen Erfahrungen, deren Auswirkun- 
gen zumindest teilweise reversibel sind. Auch handelt es sich in der Humanent- 
wicklung weniger ausschlieBlich um sensible Pragungsphasen als um sensible 
oder optimale Perioden der Stimulation und des Lernens. 

7. Mit dem Begriff Sozialisation umschreibt man den allgemeinen Sachverhalt 
des Einflusses soziokultureller Faktoren auf die Entwicklung im Sinn des Hin- 
einwachsens in die Verhaltens- und Erlebensnormen der umgebenden Kultur oder 
Gesellschaft. Aus der Sicht des Heranwachsenden handelt es sich um einen ProzeB 
der Sozialwerdung, aus der Sicht der Gesellschaft um einen ProzeB der Sozialma- 
chung. Der SozialisationsprozeB vollzieht sich auf dem Wege eines Lernens durch 
Interdiction, Kommunikation und Rolleniibemahme im Kontext gesellschaftlich 
gepragter Wertvorstellungen und Normen. Einen anschaulichen Rahmen fiir die 
Beschreibung der Ubemahme gesellschaftlicher Standards liefern die Rollentheo- 
rie und das Konzept der Entwicklungsaufgaben. Sozialisation wird heute iiber- 
wiegend als ein bidirektionaler ProzeB der wechselseitigen Beeinflussung von 
Umwelt und Individuum angesehen. 

Hauptaufgabe der Sozialisationsforschung ist es, Zusammenhange zwischen 
soziokulturellen Faktoren und interindividuellen Unterschieden oder Gemein- 
samkeiten innerhalb und zwischen Kulturen aufzudecken. Ein wichtiges Teilge- 
biet der Sozialisationsforschung ist die Erziehungsstilforschung. 

Die Bedeutung des Sozialisationsaspekts fiir die Entwicklungspsychologie ist 
dadurch gegeben, daB jegliche Entwicklung in einem sozialen Kontext geschieht 
und ohne diesen Kontext nicht denkbar ist. Die Erfasssung der meist komplexen 
Sozialisationsbedingungen und -prozesse stoBt auf erhebliche methodische 
Schwierigkeiten. 
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Zum Weiterstudium empfohlene Lektiire 

Wachstum als quantitativer Aspekt korperlicher und psychischer Entwickungsprozesse wird iiber- 
blicksartig abgehandelt in: 

Undeutsch, U. (1959). Entwicklung und Wachstum. In H. Thomae (Hrsg.) Handbuch der Psy- 
chologie, Band 3: Entwicklungspsychologie (S. 79-103). Gottingen: Hogrefe. 

Eine umfassende Beschreibung der verschiedenen korperlichen Wachstumsprozesse von der Be- 
fruchtung bis zum Ende des Jugendalters, mit zahlreichen Tabellen und Abbildungen, liefert: 

Tanner, J. M. (1978). Foetus into man: Physical growth from conception to maturity. Cambridge, 
Mass.: Harvard University Press. 

Eine ausfiihrliche Darstellung der fur die Humanentwicklung bedeutsamen Reifungsprozesse fin- 
det sich in: 

Nash, J. (1978). Developmental psychology. A psychobiological approach (2nd ed.). Englewood 
Cliffs, NJ: Prentice-Hall. 

Die verschiedenen Bedeutungen des Differenzierungsbegriffs in der Entwicklungspsychologie 
erlautert: 

Duhm, E. (1959). Entwicklung und Differenzierung. In H. Thomae (Hrsg.) Handbuch der Psycho- 
logy. Band 3: Entwicklungspsychologie (S. 220-239). Gottingen: Hogrefe. 

Eine vergleichende Darstellung der GesetzmaBigkeiten der Humanentwicklung (Ontogenese) mit 
solchen der Phylogenese, Anthropogenese, Psychopathologie und Aktualgenese unter der Perspektive 
einer fortschreitenden Differenzierung und Integration beinhaltet: 

Werner, H. (1959). Einfiihrung in die Entwicklungspsychologie (4. Aufl.). Miinchen: Barth. 

Einen sehr gut lesbaren iiberblick iiber die in typischen Alltagssituationen beobachtbaren verschie- 
denen Lemarten und Leminhalte, vom Konditionieren elementarster Verhaltensweisen bis zum Auf- 
bau von komplexen Denksystemen, vermittelt: 

Steiner, G. (1988). Lernen. 20 Szcnarien aus dem Alltag. Bern: Huber. 

Aus der fiktiven Perspektive eines Androneaners werden die verschiedenen psychologischen Theo- 
rien iiber das menschliche Lernen dargestellt und kritisch bewertet in: 

LEFRANCOIS, G. R. (1976). Psychology des Lernens. Report von Kongor dem Androneaner. Berlin: 
Springer. 

Eine ausfiihrliche Darstellung der klassischen Untersuchungen zur Pragung und ihrer Ergebnisse 
findet sich in: 

Hess, E. H. (1975). Pragung. Miinchen: Kindler. 

Einen guten iiberblick iiber die Fragestellungen, Methoden und Ergebnisse der entwicklungspsy- 
chologischen Sozialisationsforschung mit dem Schwerpunkt auf Eltem-Kind-Interaktionen gibt: 

Maccoby, E. E. & Martin, J. A. (1983). Socialization in the context of the family: Parent-child 
interaction. In P. H. Mussen (Ed.) Handbook of child psychology. Vol. IV (S. 1-101). New York: Wiley. 
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Die aktuelle Version des bidirektionalen Kontrollsystem-Modells der Sozialisation und dazu vorlie- 
gende neuere Ergebnisse werden dargestellt in: 

Bell, R. Q. & Chapman, M. (1986) Child effects in studies using experimental or brief longitudi- 
nal approches to socialization. Developmental Psychology, 22, 595-603. 

Samtliche Aspekte der Sozialisationsforschung, unter Betonung soziologischer Fragestellungen und 
Befunde, werden abgehandelt in: 

Hurrelmann, K. & Ulich, D. (Hrsg.). (1980). Handbuch der Sozialisationsforschung. Weinheim: 
Beltz. (4. Aufl. 1991). 
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Kapitel 3: 



Die Steuerung von Entwicklungsprozessen 
- Anlage und Umwelt 



In diesem Kapitel beschaftigen wir uns mit der Frage, wodurch die im Laufe 
der Entwicklung eintretenden intraindividuellen Veranderungen zustandekom- 
men, also mit der Erklarung von Entwicklungsprozessen. Wir stellen dabei fest, 
daB diese Frage haufig nur indirekt iiber die Aufklarung der Bedingungen von 
interindividuellen Verhaltensunterschieden angegangen wird. 

Wie im ersten Kapitel ausfuhrlich dargelegt, ist die ErkUirung von Entwick- 
lung eine wesentliche Aufgabe der Entwicklungspsychologie. Die Frage, wo- 
durch und unter welchen Bedingungen die im Laufe der Ontogenese beobachte- 
ten intraindividuellen Veranderungen zustandekommen, steht im Zentrum der 
verschiedenen Entwicklungstheorien (s. dazu die Kap. 6 bis 10). Dabei sind so- 
wohl die Bedingungen aufzufinden, durch die es zu dem typischen Entwick- 
lungsverlauf kommt, als auch diejenigen Bedingungen, die fiir interindividuelle 
Unterschiede im Entwicklungsverlauf verantwortlich sind. 

Die Auseinandersetzung mit dem Problem der Erklarung von Entwicklung 
wird haufig auf die Frage der (relativen) Bedeutung endogener und exogener Fak- 
toren (Anlagen- und Umwelteinfliisse) - oder noch enger: die Frage der Erblich- 
keit von Entwicklungsmerkmalen - verkiirzt. Wie noch gezeigt wird, hat die 
Analyse der Faktoren und Bedingungen, die zur Erklarung von ontogenetischen 
Veranderungen herangezogen werden konnen, jedoch iiber den Nachweis einer 
Anlage- oder Umweltabhangigkeit von Entwicklungsmerkmalen hinauszugehen. 
Ein hinreichendes Verstandnis der Frage der Steuerung von Entwicklungsprozes- 
sen und der Anlage-Umwelt-Problematik ist nur bei einer Kenntnis der grundle- 
genden Tatsachen der Humangenetik und der Komplexitat der theoretischen und 
methodischen Probleme bei der Untersuchung der Bedingungen ontogentischer 
Veranderungen moglich. Das Fehlen dieser Kenntnisse fiihrt haufig zur Formu- 
lierung unsinniger, weil nicht beantwortbarer Fragen wie z.B., ob Intelligenz 
vererbt ist, ob dem Menschen aggressive Verhaltensweisen angeboren sind oder 
inwieweit der Mensch veranderbar ist. Wie sinnvollerweise Fragen nach der 
Steuerung der Entwicklung zu formulieren sind und welche Antworten auf diese 
Fragen derzeit gegeben werden konnen, soil in diesem Kapitel dargestellt werden. 

Nach der Erorterung allgemeiner Probleme der Erklarung von Entwicklungs- 
prozessen (Abschnitt 1.) werden zunachst die im einzelnen wirksamen Steue- 
rungsfaktoren und ihr Zusammenspiel erlautert (Abschnitte 2. und 3.). Es folgt 
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eine Auseinandersetzung mit den biologischen Grundlagen der Entwicklung 
beim Menschen (Abschnitt 4.). Im letzten und langsten Abschnitt dieses Kapitels 
werden die wichtigsten Methoden und Ergebnisse der Untersuchung der Anlage- 
Umwelt-Problematik vorgestellt und diskutiert (Abschnitt 5.). Entsprechend ih- 
rer Bedeutung in der Humanforschung stehen dabei Zwillingsuntersuchungen 
und Adoptionsstudien im Vordergrund. Der SchluBabschnitt (6.) faBt die wesent- 
lichen Aussagen dieses Kapitels noch einmal zusammen. 



1. Voraussetzungen und Probleme 
der Erklarung von Entwicklung 



Intraindividuelle Veranderungen oder interindividuelle Unterschiede 
als Erklarungsgegenstande 

Wie die Beschreibung der Entwicklung kann die Erklarung der Entwicklung 
grundsatzlich drei verschiedene Dinge zum Gegenstand haben: 1. den typischen 
Entwicklungsverlauf eines Merkmals, 2. die Unterschiede des Entwicklungsver- 
laufs eines Merkmals bei verschiedenen Individuen und 3. Merkmalsunterschiede 
zu einem bestimmten Zeitpunkt der Entwicklung, entweder innerhalb einer 
Population (z. B. bei flinfjahrigen Kindem) oder zwischen verschiedenen Popula- 
tionen (z.B. bei flinfjahrigen Kindern aus verschiedenen sozialen Schichten). 
Strenggenommen handelt es sich nur bei 1. und 2. um entwicklungspsychologi- 
sche Fragestellungen, da nur hier Veranderungen iiber die Zeit thematisiert wer- 
den (vgl. oben S. 16f. )- 

Da in der entwicklungspsychologischen Forschung fast ausschlieBlich Quer- 
schnittuntersuchungen durchgefuhrt werden, intraindividuelle Veranderungen 
und deren interindividuelle Variation aber nur mit Hilfe von Langsschnittunter- 
suchungen festgestellt werden konnen (zur Querschnitt- und zur Langsschnitt- 
methode s. Kap. 4.2), werden im Regelfall nur Bedingungen interindividueller 
Merkmalsunterschiede innerhalb oder zwischen Populationen aufgedeckt 
(Trautner, 1983, S. 46). So wird z. B. aus dem korrelativen Zusammenhang zwi- 
schen Unterschieden des Erziehungsstils und Verhaltensunterschieden der Erzo- 
genen auf gleichartige Bedingungszusammenhange zwischen dem Erziehungsstil 
und dem langfristigen Verhaltenserwerb geschlossen (vgl. Kap. 2.6). Dies ware 
aber nur unter der Voraussetzung erlaubt, daB die fur interindividuelle Unter- 
schiede zum Zeitpunkt X verantwortlichen Faktoren in gleichem MaBe auch den 
intraindividuellen Veranderungen des betreffenden Merkmals und deren interin- 
dividueller Variation zugrunde liegen. Ob diese Voraussetzung gegeben ist, muB 
im Einzelfall immer erst gepriift werden. Ein direkter SchluB vom Anteil eines 
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Faktors an der Varianz der Merkmalsunterschiede zwischen Individuen auf den 
Anted dieses Faktors am Zustandekommen des betreffenden Merkmals ist nicht 
moglich (Montada, 1987a, S. 32). 

Dies hat damit zu tun, daB Merkmalsunterschiede zwischen Individuen nur auf Faktoren zuriickge- 
flihit werden konnen, die interindividuell variieren, wahrend gleichartige intraindividuelle Verande- 
rungen auch bei fehlender Variation eines zugrundeliegenden Faktors zustandekommen konnen. So 
gehen die Intrapaardifferenzen in einem Merkmal bei (genotypisch identischen) eineiigen Zwillingen 
ausschlieBlich auf Unterschiede in Umweltbedingungen zuriick (s. hierzu Abschnitt 5.2). Daraus ist 
aber nicht zu schlieBen, daB die - im Fall von eineiigen Zwilligen identischen - Anlagebedingungen fur 
den Erwerb und die Veranderungen des betreffenden Merkmals bei den untersuchten Zwillingen be- 
deutungslos sind (Trautner, 1983, S. 46). 

Den drei Erklarungsgegenstanden kommt in den verschiedenen Entwicklungs- 
theorien unterschiedliches Gewicht zu (s. hierzu Kap. 7 bis 10). Ihre mangelnde 
Trennung kann zu Fehlschliissen bei der Beurteilung der einzelnen Entwick- 
lungstheorien fiihren. 



Die Reichweite von Erklarungen 

Die Frage nach den fur die Steuerung von Entwicklungsvorgangen und die in- 
terindividuellen Unterschiede der Entwicklung verantwortlichen Faktoren ist 
nicht generell zu beantworten, sondern jeweils in bezug auf die Entwicklung 
eines bestimmten Verhaltensmerkmals in einer bestimmten Population. Den ein- 
zelnen Faktoren kommt ein unterschiedliches Gewicht zu, je nachdem um wel- 
ches Verhaltensmerkmal es sich handelt (z. B. Intelligenz, Aggressivitat, Lei- 
stungsmotivation). Aber auch hinsichtlich der Entwicklung ein und desselben 
Merkmals variieren die Ergebnisse, und zwar je nach der fur eine Population cha- 
rakteristischen Merkmalsstreuung und der in ihr angetroffenen Variabilitat der 
Bedingungsfaktoren. Ein wichtiger Parameter diirfte hier sein, in welchem Ent- 
wicklungsabschnitt eine Population untersucht wird. 

Bei der Erklarung interindividueller Unterschiede der Entwicklung ist auBer- 
dem a) zwischen dem Vorhandensein oder Nichtvorhandensein der fur eine nor- 
male Entwicklung notwendigen allgemeinen Voraussetzungen und b) dem unter- 
schiedlichen Ausprdgungsgrad vorhandener Entwicklungsbedingungen zu unter- 
scheiden. Beispiele fur ersteres sind: ein zusatzliches Chromosom und daraus 
folgender Schwachsinn bei der Trisomie 21 (dem sogenannten DowN-Syndrom), 
die normale physiologische Ausreifung des Zentralen Nervensystems als notwen- 
dige Grundlage bestimmter sensorischer und motorischer Leistungen oder das 
Vorhandensein der kognitiven Fahigkeiten zur Leistungsunterscheidung und zur 
Kausalattribuierung als Voraussetzungen fur die AuBerung von Leistungsmotiva- 
tion. Beispiele fur letzteres sind: angenommene genetische Differenzen oder Un- 
terschiede des Anregungsgehalts der Lemumwelt, die zu interindividuellen Un- 
terschieden der Intelligenzentwicklung fiihren konnen; das AusmaB fruherer 
Wahmehmungserfahrungen und sein EinfluB auf die spatere Giite der raumli- 
chen Orientierung; die Auswirkungen elterlicher Strenge auf den Grad der 
Angstlichkeit des heranwachsenden Kindes. 
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Das Verhaltnis von Anlage und Umwelt 

Am Beginn der wissenschaftlichen Entwicklungspsychologie stand die Auffas- 
sung von Entwicklung als einem im wesentlichen biologisch vorprogrammierten, 
endogen gesteuerten Entfaltungsprozefi, entweder als reifungsabhangige Ausdijfe- 
renzierung einer primaren Ganzheit oder als Wachstum nach dem Muster von 
biologischen Wachstumsprozessen (s. dazu Kap. 7). Demgegeniiber betonten der 
zu Beginn dieses Jahrhunderts entstandene Behaviorismus und die spater daran 
ankniipfenden S-R-Theorien der Entwicklung die Steuerung der Entwicklung 
durch exogene , insbesondere soziokulturelle Faktoren (s. dazu Kap. 9). 

Heute geht man davon aus, daB die Entwicklung beim Menschen von einer 
Vielzahl wechselseitig abhangiger endogener und exogener Faktoren gesteuert 
wird (Anastasi, 1958). Dabei wird die einfache Gegeniiberstellung von Anlage 
(endogenen Faktoren) und Umwelt (exogenen Faktoren) fallengelassen, da sie von 
der unzutreffenden Annahme einer unabhangigen, additiven Wirkung von Ent- 
wicklungsfaktoren ausgeht. Hierauf haben bereits Carmichael (1925) und Lush 
(1937) hingewiesen. Anlage- und Umweltfaktoren wirken auf vielfaltige Art und 
Weise interaktiv zusammen und sind in ihren Wirkungen auf den Entwicklungs- 
verlauf untrennbar miteinander verbunden (Anastasi, 1958). Allein zur statisti- 
schen Aufteilung der Merkmalsstreuung in einer Population und bei Beriicksich- 
tigung einer Reihe methodischer Einschrankungen erweist sich die Verwendung 
einer derartigen Unterscheidung als bedingt brauchbar (s. dazu Abschnitt 4.4). 
(Zu den wissenschaftstheoretischen und weltanschaulichen Hintergriinden der 
Bevorzugung eines additiven oder interaktiven Paradigmas bei der Bedingungs- 
analyse von Entwicklungsprozessen siehe Overton, 1973). 

Einerseits werden die Wirkungen von Anlagefaktoren durch Umwelteinfliisse uberformt, kompen- 
siert, unterstiitzt oder behindert. Andererseits begrenzen Anlagefaktoren die Moglichkeiten von Um- 
welteinfliissen oder konnen diese kompensieren. 



Biologische und soziokulturelle Variabilitat 

Es ist ein haufig anzutreffendes MiBverstandnis, daB biologische (endogene) 
Faktoren ausschlieBlich fur Ahnlichkeiten zwischen Individuen verantwortlich 
sind, z. B. Ahnlichkeiten zwischen Erbverwandten, arttypisches Verhalten, wah- 
rend soziokulturelle (exogene) Faktoren Unterschiede zwischen Individuen her- 
vorrufen. Es laBt sich jedoch leicht zeigen, daB beide Faktorengruppen sowohl 
Ahnlichkeiten wie Unterschiede zwischen Individuen hervorbringen konnen. 

Zum einen gibt es zwischen verschiedenen Individuen innerhalb einer Art na- 
tiirlich auch in den Genen Unterschiede. Diese genetische Variabilitat diirfte beim 
Menschen aufgrund seiner groBen Genzahl und deren zahlreichen Kombinati- 
onsmoglichkeiten vermutlich sogar weitaus groBer sein als die Variabilitat sozio- 
kultureller Faktoren (s. dazu Abschnitt 4.1). In weiten Bereichen des soziokultu- 
rellen Umfelds gibt es andererseits neben der gegebenen Variabilitat ein hohes 
MaB an Gleichformigkeit, z. B. innerhalb einer sozialen Schicht, im Schulsystem, 
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hinsichtlich weit verbreiteter kultureller Normen. Durch die Homogenitat von 
soziokulturellen Einfliissen konnen u. U. urspriinglich vorhandene genetisch be- 
dingte Unterschiede zwischen Individuen iiberdeckt und nivelliert werden. Die 
Unwelt ist demnach in starkem MaBe auch fur Ahnlichkeiten zwischen Indivi- 
duen verantwortlich. 



Aktuelle (proximale) und zeitlich zuriickliegende 
(distale) Entwicklungsbedingungen 

Jede in einem Organismus stattfindende Veranderung ist gleichzeitig eine 
Funktion seines momentanen Zustands und der aktuell gegebenen Stimulation 
wie auch der endogenen und exogenen Bedingungen, denen er bis dahin ausge- 
setzt war und die auf irgendeine Weise ihre Spuren in seiner Anatomie und Phy- 
siologic hinterlassen haben (Lewontin, 1986). Ein Verhalten bzw. eine Verhal- 
tensanderung laBt sich somit prinzipiell als Folge aktueller (proximaler) oder 
zeitlich weiter zurtickliegender (distaler) Bedingungen betrachten (Baltes & 
Schaie, 1979). Bezogen auf den Fall zukiinftigen Verhaltens heiBt das: es gibt ak- 
tuelle Auswirkungen und es gibt langfristige Auswirkungen von Entwicklungs- 
einfliissen. 

Ein Beispiel fur aktuelle Auswirkungen waren die unmittelbaren Verhaltensreaktionen eines Klein- 
kindes bei einer voriibergehenden Trennung von der Mutter, deren Art und Intensitat wiederum von 
den bisherigen Bindungs- und Trennungserfahrungen beeinfluBt wird (vgl. Kap. 7.3.)- Ein Beispiel fur 
spatere Auswirkungen von Entwicklungseinfliissen ware defizitares Pflegeverhalten bei mutterlos auf- 
gewachsenen Affenmiittem (Harlow & Harlow, 1962). 

Von der groBeren theoretischen Bedeutung fur die Entwicklungspsychologie 
sind Bedingungszusammenhange, in denen Antezedenz-Konsequenz-Beziehun- 
gen durch groBe Zeitraume voneinander getrennt sind. 

Bei der Unterscheidung von aktuellen und zeitlich zuriickliegenden Einfliissen 
ist zu beriicksichtigten, daB aktuelle Einfliisse immer auf einen Organismus tref- 
fen, der bereits aufgrund seiner bisherigen Entwicklungsgeschichte (also zeitlich 
zurtickliegender Bedingungen) an einem bestimmten Punkt der Entwicklung an- 
gelangt ist und diese aktuellen Einfliisse seinem Entwicklungsstand entsprechend 
verarbeitet (Trautner, 1983, S. 47). 

Das Zusammenwirken aktueller und zeitlich zuriickliegender Einfliisse wird 
im entwicklungspsychologischen Experiment als Interaktion von experimented 
gesetzten Bedingungen (aktuellen Einfliissen) und gegebenem Entwicklungs- 
stand der Versuchsperson (Ergebnis der bisherigen Entwicklungsgeschichte) be- 
sonders deutlich. Da im Experiment grundsatzlich nur aktuelle Bedingungen 
manipuliert und variiert werden konnen, decken experimentelle Untersuchungen 
in der Entwicklungspsychologie meist nur aktuelle Bedingungen kurzfristig her- 
vorrufbarer Verhaltensanderungen auf (vgl. Wohlwill, 1973/1977; zum Experi- 
ment s. Kap. 5.4). Eine Alternative dazu ware die sich iiber groBere Zeitraume 
erstreckende fortlaufende Beobachtung der Auswirkungen experimenteller Be- 
dingungen (follow-up-Studie). Hierbei stellt sich allerdings das Problem der 
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Kontrolle der in der Zwischenzeit auftretenden (weiteren) Einflusse (Trautner, 
1983, s. Alt). 



Notwendige und hinreichende Entwicklungsbedingungen 

Im Zentrum der Erklarung von Entwicklung steht die Frage, welche Bedin- 
gungen als hinreichend und/oder notwendig anzusehen sind, um das Auftreten 
eines Entwicklungsphanomens zu erklaren (Baltes & Schaie, 1979). 

Die Frage nach den hinreichenden Bedingungen von Entwicklung lautet: 
Kann unter bestimmten Randbedingungen Faktor X das Verhalten Y hervorru- 
fen bzw. seinen Erwerb fordern? (McCall, 1977). Fiihrt z.B. die Beobachtung 
aggressiver Verhaltensmodelle zur Entstehung bzw. Erhohung aggressiver Ver- 
haltenstendenzen beim Beobachter? (vgl. unser Untersuchungsbeispiel 2.6). Aus 
einer positiven Antwort auf diese Frage laBt sich aber nicht ableiten, daB unter 
den iiblichen Entwicklungsbedingungen in der natiirlichen Lebensumwelt Fak- 
tor X tatsachlich wesentlich zur Ausbildung von Verhalten Y beitragt oder gar, 
daB Faktor X notwendig ist, um Y herbeizufiihren, Y also nur so zustande- 
kommen kann. 

So zeigen experimentelle Untersuchungen auf dem Boden der sozialen Lern- 
theorie (z. B. Konditionierungs- und Imitationsexperimente) oder Trainingsstu- 
dien nur, wie Verhaltensanderungen kurzfristig herbeigefiihrt werden konnen. Sie 
belegen weder, daB entsprechende Veranderungen nur auf diese Art zustande- 
kommen konnen, noch daB die langffistigen Veranderungen im Laufe der Ent- 
wicklung tatsachlich so entstehen. Wahrscheinlich ist, daB die „gleichen“ Ent- 
wicklungsresultate auf verschiedenen Wegen erworben werden konnen. 

Notwendige Entwicklungsbedingungen sind solche Bedingungen, die gegeben 
sein miissen, damit es zu bestimmten Entwicklungsveranderungen kommt. Ohne 
deren Vorhandensein kommt es in keinem Fall zu der betreffenden Veranderung. 
Das Horen menschlicher Sprache und die Gelegenheit zur sprachlichen Kommu- 
nikation scheinen in diesem Sinne notwendig fur den Spracherwerb zu sein (s. 
hierzu Kap. 11). 

Um notwendige Entwicklungsbedingungen einwandfrei festzustellen, miiBte 
man dem Organismus wahrend der Entwicklungsperiode, in der die fraglichen 
Bedingungen vermutlich zur Auswirkung gelangen, diese Bedingungen vorenthal- 
ten. Fur die Humanentwicklung ist dies aus ethischen Griinden ausgeschlossen, 
es sei denn, es handelt sich um mutmaBliche Bedingungen fur Entwicklungssto- 
rungen. Ist das nicht der Fall, kann man hochstens auf vorgefundene Deprivatio- 
nen zuritckgreifen (wie z. B. angeborene Blindheit oder Taubheit, Mutterdepriva- 
tion). 



Die Vielzahl der Bedingungen 

Grundsatzlich ist davon auszugehen, daB die Entwicklung beim Menschen von 
einer Vielzahl wechselseitig abhangiger Bedingungen gesteuert wird, und dies in 
unterschiedlicher Art und Weise, je nach dem ausgewahlten Verhaltensmerkmal, 
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der daraufhin untersuchten Population und dem ins Auge gefaBten Entwick- 
lungsabschnitt. Aufgabe der Forschung ist es, sowohl festzustellen, welche Fakto- 
ren in welchem AusmaB einen EinfluB auf die Entwicklung ausiiben, als auch auf- 
zuzeigen, wie die einzelnen Bedingungen im gegebenen Fall zusammenwirken 
und aufgrund welcher Mechanismen sie zur Herausbildung des betreffenden Ver- 
haltensmerkmals bzw. zu individuellen Unterschieden in der Merkmalsauspra- 
gung fiihren. 

Aus Griinden der Forschungsokonomie, d.h. um zu gezielten Hypothesen 
und interpretierbaren Befunden zu gelangen, beginnt man dabei zunachst mit der 
Untersuchung des Einflusses einzelner Faktoren und klammert andere Faktoren 
aus. Man macht etwa den EinfluB elterlicher Disziplinierungstechniken auf das 
Verhalten von Kindern deutlich und vernachlassigt daruber andere Faktoren der 
Verhaltenssteuerung wie Gene, Hormone, Erwartungen der Kinder oder Erfah- 
rungen auBerhalb von Disziplinierungssituationen, bzw. man unterstellt diese 
Bedingungen als „zufallig variierend“ oder „konstant“ (vgl. Herrmann, 1984, 
S. 345). Die Entscheidung fur einen bestimmten Grad der Differenziertheit und 
Komplexitat der Bedingungsanalyse richtet sich dabei nicht zuletzt nach dem ge- 
gebenen Forschungsstand. 



Die kumulative Auswirkung von Entwicklungsbedingungen 

Fur ontogenetische Veranderungsreihen gilt grundsatzlich: das Spatere baut 
auf dem Frtiheren auf (vgl. Kap. 1. 2.4.4). Dies gilt sowohl fur die beobachteten 
Verhaltensanderungen selbst wie fur die ihnen zugrundeliegenden Entwicklungs- 
bedingungen und ihre Auswirkungen. Jede aktuell einwirkende Entwicklungsbe- 
dingung trifft jeweils auf bereits vorhandene Auswirkungen friiherer Entwick- 
lungsbedingungen und wird davon in ihrer Wirkung beeinfluBt. 

So sind beispielsweise die Auswirkungen einer Mutter-Kind-Trennung auf die 
weitere Entwicklung eines Kindes erst dann genauer abzuschatzen, wenn die bis- 
herigen Mutter-Kind-Interaktionen, Art und AusmaB der vorliegenden Mutter- 
Bindung und weitere aktuelle Entwicklungsmerkmale beriicksichtigt werden 
(Rutter, 1978). Wie aktuelle, neue Entwicklungseinfliisse verarbeitet werden 
und sich auswirken, d.h., wie sich Individuen weiter verandem, hangt somit 
nicht zuletzt von den gegebenen (reifungs- und/oder lemabhangig zustandege- 
kommenen) Fahigkeiten und Bereitschaften zur Verarbeitung dieser neuen Ein- 
fliisse ab (Trautner, 1983, S. 49). 

Der kumulative ProzeBcharakter von Entwicklung, das Auseinanderhervorge- 
hen und der innere Zusammenhang von Frtiherem und Spaterem macht die Er- 
klarung von ontogenetischen Veranderungen so schwierig. 



Diskontinuitat von Antezedenz-Konsequenz-Beziehungen 

Die Frage nach der Kontinuitat oder Diskontinuitat der Entwicklung stellt sich 
sowohl bei der Beschreibung von Entwicklungsprozessen als auch bei der Analy- 
se von Entwicklungsbedingungen. DaB sich die fur die Auspragung bzw. Veran- 
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derung eines Entwicklungsmerkmals bedeutsamen Bedingungen iiber die Onto- 
genese verandern konnen (s. z. B. Emmerich, 1964, 1973), wird haufig auBer acht 
gelassen. Das Vorgehen, von Antezedenz-Konsequenz-Beziehungen auf einem 
bestimmten Entwicklungsniveau auf entsprechende Zusammenhange in anderen 
Entwicklungsabschnitten zu schlieBen, ist besonders charakteristisch fur die der 
sozialen Lemtheorie verpflichtete, differentiell-psychologisch angelegte Soziali- 
sationsforschung (vgl. Kap. 2.6 und Kap. 9). 

Neben der mit dem Lebensalter einhergehenden Diskontinuitat von Einfliissen 
sind auBerdem der an die historische Zeit gebundene biosoziale Wandel und die 
nicht-normativen, nur fur individuelle Lebensgeschichten bedeutsamen Einfliisse 
(z.B. kritische Lebensereignisse) als wichtige Quellen der Diskontinuitat von 
Entwicklung zu beriicksichtigen (Baltes, 1979b). Eingeschlossen ist hier, daB 
einzelne Entwicklungsbedingungen bei verschiedenen Individuen zu verschiede- 
nen (Entwicklungs-) Zeitpunkten zur Auswirkung gelangen (Baltes & Schaie, 
1979). Mit Baltes und Nesselroade (1979) ist deshalb die inter- und intraindivi- 
duelle Homogenitat von Entwicklungsmatritzen viel geringer einzuschatzen als 
es in nomothetischen Modellen der ontogenetischen Entwicklung gemeinhin an- 
genommen wird. 



2. Die Faktoren der Steuerung 
von Entwicklungsprozessen 



Die Vielzahl der moglichen EinfluBgroBen der Verhaltensentwicklung laBt sich 
in Abwandlung eines Schemas von Herrmann (1984. S. 348f.) in fiinf Gruppen 
von Steuerungsfaktoren aufgliedem: 

1. Allgemeine genetische Determinanten 

2. Individuelle genetische Determinanten 

3. Reifungsvorgange 

4. Einfliisse der materiellen Umgebung (physikalisch-chemische Faktoren) 

5. Einfliisse der Lernumwelt (soziokulturelle Faktoren) 

Die verschiedenen Faktorengruppen stehen in wechselseitiger Abhangigkeit 
miteinander. wobei vergangene und gegenwartige Bedingungen auf komplexe Art 
ineinander wirken. AuBerdem weisen die genannten Faktoren einen unterschied- 
lichen Grad der Direktheit bzw. Indirektheit auf, mit dem sie sich auf Verhaltens- 
merkmale auswirken. Besonders die Anlage- und Reifungsfaktoren beeinflussen 
Verhalten erst iiber eine Reihe von Zwischengliedern. 

AuBer den genannten Faktoren fiihrt Herrmann (1984) noch momentane Zustande des Organis- 
mus (z.B. Sattigung, Ermiidung, Motivierung) und aktuelle Reize (z.B. bestimmte situative Hinweis- 
reize, Merkmale einer Aufgabensituation, wirksame Bekraftiger) als EinfluBgroBen flir Verhalten auf. 
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Zwar gehen diese aktuellen Bedingungen immer in die Befunde einer empirischen Untersuchung ein, 
fur entwicklungspsychologische Fragestellungen interessieren diese Beziehungen jedoch nicht fur sich 
genommen, sondem allein in ihrer Wechselwirkung mit den ersten fiinf Faktoren. So mochte der Ent- 
wicklungspsychologe zwar wissen, welchen EinfluB eine gegenwartig gegebene soziale Bekraftigung, 
also eine aktuelle Reizbedingung, auf ein bestimmtes Verhalten hat, jedoch in erster Linie unter dem 
Aspekt des Aufweises der Wirksamkeit solcher Bekraftiger zur Hervorbringung von Verhaltensande- 
rungen generell oder auch um unterschiedliche Auswirkungen sozialer Bekraftigung je nach Alter, In- 
telligenz, sozialer Flerkunft etc. festzustellen. 

Die einzelnen Faktorengruppen und ihre Wirkweisen werden im folgenden 
naher erlautert. 



Allgemeine genetische Determinanten 

Alle Menschen sind gleich. Alle Menschen sind verschieden. Beide Aussagen 
treffen fur die biologische Ausstattung des Menschen zu. Neben der genetischen 
Variabilitat verschiedener Individuen gibt es innerhalb einer Art auch grundle- 
gende Gemeinsamkeiten in der genetischen Ausstattung und eine daraus resultie- 
rende Gleichformigkeit der Entwicklung. Solche artspezifischen Gemeinsamkei- 
ten sind beim Menschen etwa charakteristische morphologische Merkmale (z. B. 
der Bau der Extremitaten oder der Augen), die Entwicklung zum aufrechten 
Gang, die Fahigkeit zur artikulierten Sprache, mimische Ausdruckserscheinun- 
gen, Reflexe, hormonelle Prozesse, Entwicklungsphasen erhohter Sensibilitat fur 
exogene Einfliisse oder die Entwicklungshohe des Gehirns und die damit einher- 
gehende enorme Lernfahigkeit. Es ist das, was die ,,Natur“ des Menschen 
ausmacht. 

Erbschaden und pra- oder postnatale Schadigungen ausgeschlossen werden die 
genannten Merkmale bei alien Menschen ausgebildet. Die artspezifischen Deter- 
minanten schaffen hierbei die allgemein notwendigen anatomisch-physiologi- 
schen Voraussetzungen, daB es iiberhaupt zu diesen Merkmalen kommen kann. 
Gleichzeitig begrenzt das artspezifische Erbgut die Moglichkeiten des Erwerbs 
bestimmter Verhaltensmerkmale. So kann ein Mensch niemals aus eigener Kraft, 
d.h. ohne technische Hilfsmittel, fliegen, und er vermag nicht bestimmte Schall- 
frequenzen (unter 10 Hz und liber 20.000 Hz) akustisch wahrzunehmen. Diese 
allgemeinen biologischen Grundlagen der Entwicklung des Menschen sind phy- 
logenetisch entstanden und werden individuell durch Vererbung weitergegeben. 
Sie liefern die Basis, auf der, je nach der Gen- Variabilitat in einer Population, indi- 
viduelle genetische Unterschiede aufbauen. 

Auch zwischen den Arten gibt es neben den biologischen Unterschieden Gemeinsamkeiten der bio- 
logischen Ausstattung. So stimmt der Mensch in iiber 98 % seines genetischen Materials mit dem 
Schimpansen iiberein. 



Individuelle genetische Determinanten 

Zu individuellen Unterschieden der genetischen Ausstattung kommt es immer 
dann, wenn in einer Population die einzelnen Gene in mehr als einer Form, also 
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in verschiedenen Allelen, auftreten (s. dazu auch Abschnitt 4.1). Je nach der Art 
der korrespondierenden Gene der Eltem, also der Gene auf den entsprechenden 
Loci eines Chromosoms, ergeben sich verschiedene Moglichkeiten fur den Geno- 
typ. Da sich die Chromosomenpaarlinge (nicht die Gene!) der Geschlechtszellen 
eines Elternteils bei der Zellteilung frei kombinieren konnen, gibt es pro Eltern- 
teil 2 23 = 8.388.608 verschiedene Moglichkeiten der Bildung des haploiden elterli- 
chen Chromosomensatzes. Dabei ist die mogliche Trennung der Gene auf einem 
Chromosom (z.B. durch Crossing over) noch nicht eingerechnet. 

Da es sich bei Verhaltensmerkmalen im Normalfall nicht um von einzelnen 
Genen gesteuerte, dichotome Merkmale handelt, sondem um polygen bedingte, 
kontinuierliche Merkmalsverteilungen, sind die Verhaltnisse noch weit kompli- 
zierter und konnen nur durch quantitative genetische Modelle dargestellt werden. 
(Zu den Grundlagen der Humangenetik s. Abschnitt 4.1). Bislang konnen Verhal- 
tensmerkmale bloB auf irgendwelche erblichen Unbekannten bezogen werden. 
Die anzunehmenden individuellen Unterschiede der genetischen Ausstattung 
bleiben unaufgeklart. Es ist nur moglich, globale Schatzungen fur die Erblichkeit 
der betreffenden Merkmale abzugeben, z.B. mit Hilfe von Zwillingsuntersu- 
chungen (s. dazu Abschnitt 5.2). 

Mit dem Fortschritt der Gen-Forschung, d.h. der genaueren und vollstandigen Erfassung des 
menschlichen Genoms. wird sich dies vermutlich andem. 



Reifungsvorgange 

Bei der Darstellung der allgemeinen und individuellen genetischen Determi- 
nanten der Entwicklung wurde offen gelassen, zu welchem Zeitpunkt der Ent- 
wicklung und aufgrund welcher Prozesse sich diese in Verhaltensmerkmale um- 
setzen. Da anlagebedingt nicht gleich angeboren im Sinne von - bei der Geburt 
oder gar bei der Zeugung - sofort fertig ausgebildet ist, miissen zeitlich mehr oder 
weniger ausgedehnte Entwicklungsprozesse angenommen werden, bis sich Anla- 
gen in korperlichen (anatomisch-physiologischen) oder psychischen Veranderun- 
gen manifestieren. Soweit die zeitliche Steuerung der eintretenden Veranderun- 
gen im Genprogramm eingebaut ist, handelt es sich um Reifungsprozesse. Zu 
nennen sind hier etwa die Entwicklung der primaren und sekundaren Ge- 
schlechtsmerkmale oder die Anfangsentwicklung von Motorik und Sprache. Auf 
die Wechselwirkungen zwischen den verschiedenen Faktoren wird noch geson- 
dert eingegangen (s. Abschnitt 3). 

Reifungsvorgange konnen wir iiberall da annehmen, wo bei alien Individuen 
zu bestimmten Zeiten Entwicklungssequenzen in etwa gleicher Form und in fe- 
ster Reihenfolge ablaufen, ohne daB Erfahrung und Ubung hierbei einen ent- 
scheidenden Anted hatten (vgl. Kap. 2.2). Dies laBt sich nur fiir wenige Entwick- 
lungsveranderungen feststellen. Auch hier haben wir wieder zwischen einer allge- 
meinen genetischen Determination, bezogen auf die grobe zeitliche Steuerung 
und die Sequenz, und einer individuellen genetischen Steuerung, bezogen auf die 
Entwicklungsgeschwindigkeit und das erreichbare Endniveau, zu trennen. 
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Machen wir nun an irgendeinem Punkt des Entwicklungsverlaufs einen Ein- 
schnitt, so treffen wir auf einen bestimmten Reifegrad des Organismus, z. B. be- 
ziiglich der Ausreifung des Zentralen Nervensystems, der Muskelkontrolle des 
Sphinkters oder der physiologischen Bereitschaft fur Stimulation. Dieser endogen 
bedingte Reifegrad ist definiert als die Summe der Auswirkungen genetisch ge- 
steuerter Entwicklungsprozesse bis zu dem betreffenden Zeitpunkt. 

Reifung bringt aber nicht quasi von selbst Verhaltensmerkmale hervor, sondem 
bedeutet allein eine erhohte Bereitschaft, auf Stimulation und Ubung hin zu ler- 
nen (Aebli, 1970). Nehmen wir zum biologischen Reifegrad (Summe der Aus- 
wirkungen bisheriger Reifungsvorgange) den erfahrungsabhangigen Entwick- 
lungsstand (Summe der Auswirkungen der Konfrontation mit der materiellen 
und der soziokulturellen Umgebung) hinzu, und beriicksichtigen auBerdem den 
interaktiven Zusammenhang zwischen diesen beiden, so erhalten wir ein MaB fur 
den gegenwartigen Grad der Bereitschaft eines Organismus fur weitere Verande- 
rungen (vgl. oben S. 77). 

AuBer im Experiment erscheint es allerdings kaum moglich, autochthone Reifungsprozesse von 
gleichzeitig stattfindenden Lemprozessen eindeutig zu trennen, zumal der Reifegrad wiederum nur am 
Verhalten, namlich an empirisch faBbaren Leistungen, abgelesen werden kann, in die neben Reifung in 
der Regel Erfahrung und Ubung mit eingehen. 



Einfliisse der materiellen (physischen) Umgebung 

Als materielle oder physische Umgebung bezeichnen wir alle physikalischen 
oder chemischen Faktoren, die unmittelbar auf den Organismus einwirken und 
ihn in seiner Entwicklung fordem oder schadigen konnen. Hierunter fallen z. B. 
alle pranatalen Einfliisse (die vorgeburtliche Umwelt im Uterus bzw. die iiber den 
miitterlichen Organismus an den Embryo weitergegebenen Einfliisse), die Er- 
nahrungsbedingungen, Krankheitserreger, Umweltgifte, Larm oder die Bewe- 
gungsmoglichkeiten und sonstigen raumlichen Verhaltnisse der Umgebung. 

Die Beispiele machen deutlich, daB die Bedeutung dieser Art exogener Fakto- 
ren starker in Richtung von moglichen Schddigungen zu sehen ist als in einer ent- 
wicklungsfordemden Funktion. Eine ausreichende Emahrung, korperliche Ge- 
sundheit, Bewegungsmoglichkeiten usw. sind zwar Vorbedingungen fiir eine nor- 
male Entwicklung, sie greifen aber nicht positiv steuernd oder determinierend in 
den Entwicklungsverlauf ein. Das Fehlen dieser Bedingungen oder das Auftreten 
toxischer Einfliisse kann hingegen zu Entwicklungsstorungen oder -schaden 
fiihren. Die auf diese Art entstehenden - meist organischen - Auswirkungen be- 
einflussen Verhaltensmerkmale im wesentlichen nur indirekt und in deutlicher 
Wechselwirkung mit anderen Faktoren. 

Die jeweils gegebenen materiellen Einfliisse sind sozial vermittelt. Je nach vor- 
handenem Einkommen, Bildungsstand, der sozialen Lage allgemein, herrschen 
giinstige oder ungiinstige Bedingungen der Versorgung des werdenden Kindes, 
der Emahrung, der Bewegungsmoglichkeiten etc. vor. 
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Einfliisse der sozialen Lernumwelt 



Die soziale Lernumwelt eines Individuums umfaBt „die Gesamtheit der von 
der mitmenschlichen Umwelt ausgehenden Einwirkungen” (Nickel, 1972, S. 24). 
Hierunter fallen die in sozialen Interaktionen in Form von Konditionierung, 
Verstarkung, Unterweisung, Verhaltensmodellen, Rollenanforderungen, Struk- 
turierungen von Aufgabensituationen usw. iibermittelten Einfliisse. Eingeschlos- 
sen sind die von der Umwelt gelieferten Reize und Informationen, die teilweise 
auch auBerhalb sozialer Interaktionen aufgenommen und verarbeitet werden, wie 
z. B. Spiel- und Lemmaterial, Bucher, Fernsehen usw. Wir sprechen hier allge- 
mein von soziokulturellen Faktoren. Die im einzelnen wirkenden EinfluBgroBen 
werden in empirischen Untersuchungen haufig unter globale Konzepte wie 
Schichtzugehorigkeit, Erziehungsstil, schulischer EinfluB oder Geschwisterposi- 
tion subsumiert, anstatt sie selbst genauer zu erfassen (vgl. Kap. 2.6). 

Die Untersuchung des Einflusses der sozialen (im weiteren Sinne: der sozial 
vermittelten) Lernumwelt auf die Entwicklung steht im Vordergrund der heuti- 
gen entwicklungspsychologischen Forschung. Zunachst liegt es vom Gegenstand 
der Psychologie her, namlich der Untersuchung des menschlichen Verhaltens und 
Erlebens, nahe, sich mit den soziokulturellen Faktoren zu beschaftigen; denn 
menschliches Verhalten und Erleben ist meist in einen sozialen Kontext eingebet- 
tet. Von alien fiinf Bedingungsgruppen wirken sich soziokulturelle Faktoren 
auch am ehesten direkt auf das Verhalten aus. Da soziokulturelle Faktoren meist 
iiber das Verhalten sozialer Partner vermittelt werden, liegen EinfluBgroBen und 
die davon abhangigen Variablen hier auf der gleichen Ebene, namlich der des Ver- 
haltens. Nicht zuletzt diirften methodische Griinde fur die Betonung der Ein- 
fliisse der Lernumwelt verantwortlich sein. Im Unterschied zu Genen oder Rei- 
fungsvorgangen, die nicht direkt untersucht werden konnen und damit in ihrer 
Bedeutung nur global aus ihrer relativen Resistenz gegeniiber Umwelteinfliissen 
geschatzt werden miissen, lassen sich soziokulturelle Faktoren beobachten, „mes- 
sen“, zum Teil auch kontrollieren und variieren. 

Vom Heranwachsenden aus gesehen geschieht die Verarbeitung soziokulturel- 
ler Einfliisse auf dem Weg des (assoziativen und strukturierenden) sozialen Ler- 
nens, d. h. als Erwerb und Modifikation von Verhaltensmerkmalen aufgrund von 
Erfahrung, Ubung, Beobachtung und Informationsverarbeitung in einem sozia- 
len Kontext. Den Entwicklungspsychologen interessieren dabei weniger die ak- 
tuellen, voriibergehenden Prozesse der Verhaltensanderung, sondem primar die 
iiberdauemden Effekte von Erfahrungen mit der Lernumwelt, z.B. die Ausbil- 
dung von iiberdauemden Motiven, Einstellungen, Kognitionen, Verhaltensge- 
wohnheiten und Fertigkeiten. Die relative Konstanz der durch soziales Lernen 
erworbenen Verhaltensmerkmale wird u. a. dadurch gewahrleistet, daB sich die 
Entwicklung normalerweise in einer stabilen Lernumwelt mit iiber langere Zeit 
andauemden, in etwa gleichartigen Bedingungen abspielt (z.B. einer meist liebe- 
vollen Mutter, einem festen Klassenverband, einem gleichbleibenden Anregungs- 
gehalt der Umwelt etc.). Diese relative Stabilitat der Lernumwelt erlaubt erst die 
Verwendung globaler Konzepte wie SchichteinfluB oder Erziehungsstil. 
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Selbstregulation 

Jenseits der Gegeniiberstellung von endogenen und exogenen Steuerungsfak- 
toren laBt sich Entwicklung als ein Selbstregulcitionsprozefi betrachten, in dem 
Reifung und Lernen gleichsam aufgehoben sind (vgl. Piaget, 1970). Dieser vor 
allem von kognitiven Entwicklungspsychologen vertretene Standpunkt betont 
den aktiven Anted des heranwachsenden Kindes an seiner eigenen Entwicklung 
(s. hierzu Kap. 10). Das Individuum ist nicht nur ein Produkt endogener und exo- 
gener Einfliisse, sondem es produziert selbst seine Entwicklung, in dem es be- 
stimmte Einfliisse auswahlt bzw. sich diesen aussetzt (Lerner & Busch-Ross- 
nagel, 1981; Scarr & McCartney, 1983). 

Das - von seiner Veranlagung oder Umgebung her - sportliche Kind tritt in einen Sportverein ein, 
trainiert fleiBig und ordnet sein ganzes Leben dem Traum von einer groBen Sportlerkarriere unter. Das 
im Sozialkontakt unsichere und scheue Kind zieht sich auf Tatigkeiten zuriick, die es gut alleine aus- 
ubenkann (z.B. Lesen, Malen, Musik horen oder machen) und gewinnt dadurch zunehmend Interesse 
an Literatur und Kunst. 

Eine noch komplexere Art der Selbststeuerung von Entwicklung ist gegeben, 
wenn Individuen durch ihr Verhalten gegeniiber anderen von diesen bestimmte 
Riickmeldungen erhalten, die sich wiederum auf sie selbst auswirken. Ein frohli- 
ches und freundliches Kind erfahrt von anderen positive Zuwendung und Lob, 
was sein Selbstvertrauen und seine soziale Aufgeschlossenheit weiter verstarkt. 

Wie bei einer endogenen Betrachtungsweise wird die Entwicklungsdetermina- 
tion bei der Selbstregulation einerseits zwar nach innen verlegt, andererseits voll- 
zieht sich die Aktivitat des heranwachsenden Kindes und seine Veranderung nicht 
streng reifungsabhangig, sondern als erfahrungsabhangiger AustauschprozeB 
zwischen Organismus und Umwelt. 

Bei Piaget wird die Selbstregulation als Ausdruck eines alien Organismen innewohnenden Stre- 
bens nach Gleichgewicht (Aquilibration) angesehen. (Kognitive) Entwicklung stellt sich dann als ein 
standiger Wechsel von Gleichgewicht, Gleichgewichtsstorung und Gleichgewichtsherstellung dar, wo- 
bei fortschreitend ein hoheres Gleichgewichtsniveau erreicht wird. (vgl. Kap. 102.1) Die als universell 
angenommene Entwicklungssequenz soil dabei dem Prinzip einer sachimmanenten Entfaltungslogik 
(Heckhausen, 1965) folgen. D.h., die jeweils friiheren (niedrigeren) Entwicklungstadien bilden die 
sachlogische Voraussetzung fur die spateren (hoheren) Entwicklungsstadien. Den Umwelteinfliissen 
bzw. Veranderungen aufgrund von Lemprozessen sind nach dieser Auffassung sowohl vom jeweiligen 
Entwicklungsstand des Kindes als auch von der sachlogischen Entwicklungsfolge her Grenzen gesetzt. 
Nicht alles kann zu jeder Zeit oder in beliebiger Reihenfolge gelemt werden. 

Die Selbstregulation ist im iibrigen weniger ein eigenstandiger Entwicklungs- 
faktor, vergleichbar den auf S. 165 aufgezahlten Faktorengruppen, als eine beson- 
dere Art der Verarbeitung und des Zusammenspiels von endogenen und exoge- 
nen Entwicklungseinfliissen. Das erhellt schon daraus, daB Selbstregulation oder 
auch Aquilibration im Unterschied zu endogenen und exogenen Faktoren kaum 
als beobachtbare und meBbare unabhangige Variable, d. h. als kontrollierbare und 
manipulierbare Variable definiert werden kann. 
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Zusammenfassende Beurteilung der einzelnen Steuerungsfaktoren im Hinblick 
auf ihren Wirkungsbereich 

Auf S. 159 wurden drei verschiedene Gegenstande unterschieden, fur die nach 
Bedingungsfaktoren gesucht werden kann: (1) typische intraindividuelle Veran- 
derungen, (2) interindividuelle Unterschiede in intraindividuellen Veranderun- 
gen, (3) interindividuelle Unterschiede zu irgendeinem Zeitpunkt der Entwick- 
lung. Die beschriebenen Entwicklungsfaktoren zielen in unterschiedlichem Aus- 
maB auf die Erklarung dieser drei Sachverhalte ab. 

Die allgemeinen genetischen Determinanten konnen ausschlieBlich zur Erkla- 
rung typischer (artspezifischer) Entwicklungsverlaufe, also intraindividueller 
Veranderungen, herangezogen werden. 

Die individuellen genetischen Determinanten liefern die biologische Grundlage 
fur das Auftreten interindividueller Unterschiede in den individuellen Entwick- 
lungsverlaufen. Gleichzeitig erkliiren sie einen Teil der interindividuellen Merk- 
malsvarianz zu irgendeinem Zeitpunkt der Entwicklung. 

Auf artspezifisch bzw. individuell genetisch vorprogrammierte Reifungsvor- 
gange lassen sich sowohl die intraindividuellen Veranderungen als auch deren in- 
terindividuelle Variabilitat hinsichtlich der Entwicklungsgeschwindigkeit und des 
erreichten Entwicklungsstandes zuriickfuhren. 

Die Auswirkungen der drei genannten endogenen Entwicklungsfaktoren sind selbstverstandlich 
nicht unabhangig von ihrem Zusammenspiel mit exogenen Faktoren zu sehen. 

Die Einfiiisse der materiellen Umgebung haben im wesentlichen nur eine Be- 
deutung fur die Entstehung individueller Unterschiede des Entwicklungsverlaufs, 
speziell Retardierungen oder bleibende Entwicklungsschaden. Bestimmte mate- 
rielle Bedingungen (z. B. ausreichende Ernahrung und Sauerstoffversorgung) sind 
zwar notwendige Voraussetzungen dafiir, daB es uberhaupt zu Entwicklung und 
Wachstum kommen kann, sie determinieren aber nicht den typischen Entwick- 
lungsverlauf. 

Die im Zusammenspiel mit den Reifungsfaktoren wirksamen soziokulturellen 
Einfiiisse sind sowohl verantwortlich fur den in einer Kultur typischen Entwick- 
lungsverlauf wie fur die interindividuellen Unterschiede des Entwicklungsver- 
laufs und die unterschiedlichen Auspragungen von Verhaltensmerkmalen inner- 
halb einer Population oder zwischen verschiedenen Populationen. Bei einigen 
Entwicklungsmerkmalen beeinflussen sie die iiberindividuellen Verlaufsmerkma- 
le der Entwicklung jedoch - ahnlich wie die materiellen Faktoren - nur unter 
extremen Deprivationsbedingungen. 

Selbstregulationsmechanismen konnen ebenfalls sowohl zur Erklarung typi- 
scher Entwicklungssequenzen als auch zur Erklarung interindividueller Unter- 
schiede herangezogen werden. 

Die drei verschiedenen Gegenstande einer Entwicklungserklarung sind nicht immer eindeutig von- 
einander zu trennen. Vor allem die Abgrenzung von interindividuellen Verlaufsunterschieden und indi- 
viduellen Unterschieden unabhangig von Verlaufsmerkmalen fallt schwer, da momentane individuelle 
Unterschiede das Ergebnis unterschiedlicher Entwicklungsverlaufe sind. 
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Festzuhalten bleibt, daB die Bedingungen von Veranderungen im Laufe der 
Entwicklung und die Bedingungen von interindividuellen Unterschieden nicht 
zusammenfallen rniissen. Auch erfordern die Untersuchung von Veranderungen 
und die Untersuchung von Unterschieden verschiedene methodische Vorgehens- 
weisen (s. dazu Kap. 4). 



3. Die wechselseitige Abhangigkeit 
der verschiedenen Entwicklungsfaktoren 



Bisher wurden die Auswirkungen der einzelnen Entwicklungsfaktoren jeweils 
unabhangig vom Zusammenspiel mit den anderen Faktoren dargestellt. Die iso- 
lierte Betrachtung einzelner WirkgroBen ist zunachst aus didaktischen Griinden 
geboten. Sie entspricht aber auch der tiberwiegend angetroffenen Forschungsstra- 
tegie in weiten Bereichen der Entwicklungspsychologie (s. dazu Kap. 4). Damit 
wird jedoch nicht in Frage gestellt, daB Entwicklungsprozesse beim Menschen 
multipel determiniert sind und durch das Ineinanderwirken wechselseitig abhan- 
giger Bedingungen gesteuert werden. Was heiBt aber iiberhaupt wechselseitige 
Abhangigkeit? 



Kovariation und Interaktion 

Mindestens zwei Formen der wechselseitigen Abhangigkeit von Faktoren sind 
zu unterscheiden: Kovariation und Interaktion. 

Von Kovariation sprechen wir, wenn die Auspragung eines Faktors mit der 
Auspragung eines anderen Faktors systematisch variiert. Statistisch ausgedriickt: 
die Faktoren sind miteinander korreliert. So findet man beispielsweise einen un- 
terschiedlichen Grad der elterlichen Tolerierung aggressiven Verhaltens bei Jun- 
gen und Madchen (Simon & Gagnon, 1969), also eine Korrelation zwischen 
dem biologischen Geschlecht eines Kindes und den elterlichen Erziehungsprakti- 
ken. Oder man stellt fest, daB die elterliche Unterstutzung fur schulische Aktivi- 
taten mit steigender Sozialschicht zunimmt. Uber mogliche Auswirkungen der 
korrelierten Faktoren auf die Entwicklung, auBer daB sie je nach Hohe der Korre- 
lation mehr oder weniger stark in ahnlicher Richtung liegen diirften, ist damit 
noch nichts ausgesagt. 

Interaktion oder Wechselwirkung bezeichnet im Unterschied dazu nicht den 
Zusammenhang zwischen der Auspragung verschiedener Faktoren (z. B. deren 
positive oder negative Korrelation), sondern bedeutet, daB die Auswirkung des 
einen Faktors mit der Auspragung des anderen Faktors variiert. So fanden Meyer 
und Wacker (1970) eine Wechselwirkung zwischen Selbststandigkeitserziehung 
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und erlebtem Familienklima hinsichtlich der Selbstverantwortlichkeit bei 9- bis 
lljahrigen Jungen: Der Zeitpunkt der Selbstandigkeitserziehung hatte nur dann 
einen EinfluB auf die Selbstverantwortlichkeit fur MiBerfolg, wenn das Familien- 
klima gleichzeitig durch emotionale Zuwendung gekennzeichnet war. Bei den 
Jungen, die sich von ihren Eltern abgewiesen fuhlten, wies die Selbstandigkeitser- 
ziehung hingegen keine Beziehung zur MiBerfolgsverantwortlichkeit auf (s. Ab- 
bildung 3.1). 




fruh mittel spat 

Zeitpunkt der Selbstandigkeitserziehung 



Abbildung 3.1: Mittelwerte der MiBerfolgsverantwortlichkeit bei friiher, mittlerer und spater Selbstan- 
digkeitserziehung in Abhangigkeit von einer zuwendend oder abweisend erlebten Eltem-Kind-Bezie- 
hung (aus Meyer & Wacker, 1970, S. 33) 



Beim Vorliegen von Wechselwirkungszusammenhangen (Interaktion) sind 
demnach Aussagen iiber den EinfluB einer Variablen (hier: Selbstandigkeitserzie- 
hung) auf ein Verhaltensmerkmal (hier: MiBerfolgsverantwortlichkeit) nicht ge- 
nerell zu treffen, sondern immer nur unter Beachtung der Auspragung weiterer 
Variablen (hier: zuwendend oder abweisend erlebtes Familienklima). 

Der Unterschied von Kovariation und Interaktion laBt sich abschlieBend an 
der Beziehung zwischen der intellektuellen Forderung durch die Umwelt und der 
Sozialschichtzugehorigkeit noch einmal verdeutlichen: Kovariation bezeichnet 
den Tatbestand, daB Angehorige hoherer sozialer Schichten intellektuell starker 
gefordert werden (positive Korrelation zwischen Intelligenzforderung und Sozi- 
alschicht). Eine Interaktion liegt hingegen vor, wenn sich die (gleiche) intellek- 
tuelle Forderung durch die Umwelt bei Angehorigen verschiedener sozialer 
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Schichten unterschiedlich stark auf deren Intelligenzleistungen auswirkt (z. B. 
Mitttelschicht-Kinder mehr von der Forderung profitieren als Unterschicht- 
Kinder). 

Nicht alle denkbaren Kombinationen einer Kovariation oder Interaktion der 
in Abschnitt 2. geschilderten Faktorengruppen sind fur entwicklungspsychologi- 
sche Fragestellungen in gleichem MaBe bedeutsam. Die heutige Entwicklungs- 
psychologie interessiert sich vor allem fur die wechselseitigen Beziehungen der 
einzelnen Faktorengruppen mit soziokulturellen Einfliissen. Einige wichtige 
Arten der wechselseitigen Abhangigkeit werden zur Veranschaulichung kurz 
beschrieben. 



Alter und soziokulturelle Einfliisse 

Soziale Erwartungen und gesellschaftliche Anforderungen sind teilweise mit 
dem Alter korreliert. Dies gilt etwa fur die Erwartungen iiber den Besitz von 
Kenntnissen und Fertigkeiten, die Beurteilung der Angemessenheit sozialen Ver- 
haltens, das Einraumen einer eigenstandigen Verfiigung iiber Taschengeld oder 
die Aufnahme heterosexueller Beziehungen. Gleichzeitig stehen das Alter und 
soziokulturelle Einfliisse in Interaktion miteinander: Die gleichen soziokulturel- 
len Einfliisse, z.B. die Unterweisung in bestimmten Fertigkeiten, die Stiitzung 
auf bestimmte Arten von Bekraftigung, fiihren auf verschiedenen Altersstufen zu 
unterschiedlichen Effekten. 

Dabei ist das Alter strenggenommen keine psychologische Variable, sondem steht bloB als grober 
Index fur die bisherigen Reifungsvorgange sowie die bisherigen Auswirkungen der materiellen und so- 
ziokulturellen Einfliisse. (Zur Bedeutung der Altersvariable in der Entwicklungspsychologie vgl. Kap. 
1 . 2 . 3 ). 



Allgemeine genetische Determinanten und soziokulturelle Einfliisse 

Es ist anzunehmen, daB es auch beim Menschen genetisch determinierte sensi- 
ble Perioden des Lernens gibt, in denen die Empfanglichkeit fiir auBere Einwir- 
kungen erhoht ist (vgl. Kap. 2.5). Unter giinstigen Entwicklungsbedingungen 
sind die exogenen Einfliisse zeitlich und inhaltlich optimal auf die biologischen 
Gegebenheiten abgestimmt. D.h., es ist eine liebevolle Bezugsperson vorhanden, 
die das erhohte Bediirfnis des Sauglings nach Zuwendung und Kontakt stillt, oder 
es setzen gezielte Lernprozesse - etwa Lesenlernen - ein, wenn die Lernfahigkeit 
dafiir besonders groB ist. Es besteht dann eine Kovariation der genetischen Deter- 
mination und der gegebenen Umweltbedingungen. Abweichungen von diesen 
giinstigen Bedingungen (fehlende, inadequate, zu friihe oder zu spate exogene 
Einwirkungen) mac hen erst die Wechselwirkung zwischen genetischer Determina- 
tion und Lemumwelt deutlich: trotz gegebener „normaler“ biologischer Bedin- 
gungen beim Heranwachsenden kommt es dann u. U. zu Entwicklungsstorungen, 
z. B. einer anaklitischen Depression oder einer intellektuellen Retardierung als 
Folge unzureichender Pflege oder einer Trennung von der Mutter. 
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Ein spezielles Gebiet der Erforschung von Zusammenhangen zwischen den biologischen Grundla- 
gen des Verhaltens und exogenen Einfllissen ist die Untersuchung der Auswirkungen friiher Stimulati- 
on und Deprivation (Mussen, 1983; Thompson & Grusec, 1970). 

SchlieBlich stehen die biologische Ausstattung und der EinfluB von Umweltrei- 
zen prinzipiell in Interaktion, insofern die sensorische Ausstattung eines Lebe- 
wesens den Bereich „effektiver“ Umweltreize festlegt. 



Individuelle genetische Determinanten und soziokulturelle Einfliisse 

Die im vorangegangenen Abschnitt behandelten Fragen stellen sich hier unter 
dem besonderen Aspekt der interindividuellen Gen-Variabilitat. Zu untersuchen 
ware etwa, inwieweit die Auswirkungen soziokultureller Einfliisse, z. B. des miit- 
terlichen Pflegeverhaltens oder der schulischen Unterweisung, mit unterschiedli- 
chem Erbgut variieren bzw. inwieweit die Auswirkungen genetischer Bedingun- 
gen in der Verhaltensentwicklung von der Art der soziokulturellen Einfliisse ab- 
hangen. Auch die Frage nach der Kovariation von Genotyp und UmwelteinfluB 
stellt sich hier. Geht z.B. das Vorhandensein einer hohen musikalischen Bega- 
bung mit einer begabungsspezifischen Forderung durch die Umweit einher? Die 
Untersuchung derartiger Wechselwirkungszusammenhange wird durch die Un- 
bekanntheit der einzelnen Genfaktoren und deren fehlende Manipulierbarkeit al- 
lerdings erheblich eingeschrankt. 



Korperliche Merkmale und soziale Reaktionen 

Einen Spezialfall der Interaktion zwischen individuellen genetischen Determi- 
nanten und soziokulturellen Einfliissen stellen die Auswirkungen sozialer Reak- 
tionen auf korperliche Merkmale dar. Anastasi (1958) spricht in Anlehnung an 
Barker, Wright, Myerson & Gonick (1953) etwas miBverstandlich von psy- 
chosomatischen Korrelationen. Gemeint ist damit, daB die Entwicklung eines 
Menschen durch die soziale Beantwortung korperlicher Eigenheiten beeinfluBt 
werden kann. So wirken sich beispielsweise Verspottung wegen einer Korperbe- 
hinderung, Diskriminierungen aufgrund der Hautfarbe oder auch haufige positi- 
ve soziale Zuwendung aufgrund eines attraktiven AuBeren in bestimmter Art und 
Weise auf die Entwicklung eines Menschen aus. 

Dieser Gebrauch des Terminus psychosomatische Korrelation ist nicht mit seiner gebrauchlicheren 
Verwendung zur Bezeichnung des Zusammenhangs korperlicher und psychischer Indices der Entwick- 
lung zu verwechseln (zu letzterem s. Undeutsch, 1959b). 



Wechselseitige Abhangigkeit innerhalb einer Faktorengruppe 

Einige der zuvor verwendeten Beispiele haben bereits gezeigt, daB wechselseiti- 
ge Abhangigkeiten nicht nur zwischen verschiedenen Faktorengruppen anzuneh- 
men sind, sondern auch innerhalb der einzelnen Arten von Steuerungsfaktoren. 
So kovariieren und interagieren innerhalb der genetischen Determinanten eine 
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Vielzahl von Genen miteinander. Zwischen einzelnen Variablen der Lemumwelt 
bestehen ebenfalls zahlreiche Abhangigkeiten. So etwa zwischen den Wohnver- 
haltnissen, dem elterlichen Erziehungsstil und dem Anregungsgehalt der Lern- 
umwelt. Zusatzlich ist immer die zeitliche Dimension zu beriicksichtigen. Ge- 
maB dem mehrfach erwahnten kumulativen Prinzip der Entwicklung summieren 
sich zeitlich aufeinander folgende Einfliisse nicht einfach auf, sondem wirken je- 
weils in Abhangigkeit von den Auswirkungen der bis dahin wirksam gewordenen 
Steuerungsfaktoren. Dies gilt auch fur zeitlich aufeinander folgende Einfliisse ein 
und desselben Faktors. Der Ubersichtlichkeit wegen habe ich mich bei der Schil- 
derung der wichtigsten Zusammenhange auBerdem auf Kovariationen oder 
Wechselwirkungen jeweils zweier Variablen beschrankt. Der tatsachliche Ent- 
wicklungsverlauf einzelner Verhaltensmerkmale geht wahrscheinlich auf weit 
kompliziertere Wechselwirkungen hoherer Ordnung zuriick. 



4. Die biologischen Grundlagen der Entwicklung 

In der Auseinandersetzung mit dem Anlage-Umwelt-Problem steht die Frage 
nach dem EinfluB der Anlagen eindeutig im Vordergrund. Man versucht Ent- 
wicklungsprozesse (die Ausbildung physischer oder psychischer Merkmale) auf 
Anlagebedingungen zuriickzufiihren, oder man berechnet ErblichkeitsmaBe fur 
die Variation von Merkmalen in einer Population (s. dazu im einzelnen Abschnitt 
5.)- Man fragt also primar nach den biologischen Grundlagen der Entwicklung. 
Die Umwelt ist dabei nur eine RestgroBe. 

Bei einer lemtheoretischen Betrachtung der Entwicklung geht man genau umgekehrt vor. Man un- 
tersucht ausschlieBlich Umweltstimuli und deren Verkniipfung mit Reaktionen des Individuums. Hier 
sind die Anlagen eine nicht weiter aufgeklarte RestgroBe, durch die u.U. die Moglichkeiten und Gren- 
zen von Lemprozessen festgelegt sind (vgl. hierzu Kap. 9). 

Zum Verstandnis der biologischen Grundlagen der Entwicklung ist zunachst 
die Klarung einiger Grundbegriffe der Humangenetik und des Verhaltnisses zwi- 
schen Genen (Anlagen) und Verhalten erforderlich. 



4.1 Grundbegriffe der Humangenetik 

Die Genetik beschaftigt sich mit dem Aufbau genetischen Materials, seiner 
Aktualisierung und Wirkweise im lebenden Organismus, seiner Weitergabe von 
der Mutterzelle an die Tochterzelle und von der Eltemgeneration an die Nach- 
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kommen, sowie mit der Art und Weise, wie es die Entwicklung und Manifestie- 
rung von Merkmalen im individuellen Lebenslauf steuert (vgl. Scarr & Kidd, 
1983). Die zwei wichtigsten Aufgaben der Humangenetik sind: 1. Merkmalsun- 
terschiede zwischen Individuen auf Unterschiede der genetischen Ausstattung 
zuriickzufiihren und 2. aufzuzeigen, auf welche Art einzelne genetische Informa- 
tionen zu den beobachteten Merkmalsauspragungen fiihren. 



Chromosomen und Gene 

Der im Innern einer jeden Zelle eines Lebenwesens befindliche Zellkern ent- 
halt eine Reihe fadenformiger Gebilde, die durch Einfarbung lichtmikroskopisch 
sichtbar gemacht werden konnen. Man nennt diese Gebilde deshalb auch Farb- 
korperchen oder Chromosomen. Das Erbgut eines Lebewesens ist in seinem 
Chromosomensatz niedergelegt. Zahl und Form der Chromosomen sind artty- 
pisch. Beim Menschen finden sich 46 Chromosomen in 23 Paaren: 22 Paare 
Autosomen und 1 Paar Geschlechtschromosomen (2 X-Chromosomen bei weib- 
lichen Individuen, 1 X- und 1 Y-Chromosom bei mannlichen Individuen). 

Jede Korperzelle enthalt den gleichen vollstandigen Chromosomensatz. Bei 
der Zellteilung einer Korperzelle (Mitose) verdoppelt sich zunachst der Chromo- 
somensatz, je eine Halfte der Chromosomen wandert in Richtung der entfemten 
Zellwande und bildet schlieBlich den vollstandigen Chromosomensatz der beiden 
neuen Zellen. Durch besondere Zellteilungsvorgange (Meiose) weisen Ei- und 
Samenzellen (Geschlechtszellen oder Gameten) nur jeweils den einfachen (ha- 
ploiden) Satz von 23 Chromosomen auf, die sich bei der Befruchtung, d h. bei der 
Vereinigung von Samen- und Eizelle, zum doppelten (diploiden) Satz der Zygote 
verbinden. Je nachdem, ob die Samenzelle, die die Eizelle befruchtet, ein X- oder 
ein Y-Chromosom enthalt, entsteht ein Madchen (XX) oder ein Junge (XY). 

Die eine Halfte der Chromosomen eines Individuums stammt somit vom 
Vater, die andere Halfte von der Mutter. Je zwei Chromosomen (ein vaterliches 
und ein mirtterliches) sind zueinander homolog, d.h., sie gleichen sich auBerlich 
und enthalten in identischer linearer Anordnung die genetischen Informationen 
fur die gleichen Merkmale. 

Bei den Geschlechtschromosomen mannlicher Individuen ist diese Parallelitat der Anordnung ge- 
netischer Information nicht gegeben. Das Y-Chromosom ist wesentlich kleiner als das X-Chromosom. 
Es ist fraglich, ob das Y-Chromosom liber die Steuerung einer mannlichen Ausbildung der primaren 
Geschlechtsmerkmale wahrend der Embryonalentwicklung hinaus iiberhaupt genetische Information 
tragt (s. dazu Kap. 12). 

Auf den Chromosomen liegen die Gene, die eigentlichen Trager der Erbinfor- 
mation. Der Ausdruck stammt von dem danischen Botaniker Johannsen (1857- 
1927). Gene sind Molekiile, in denen die Erbinformationen auf chemischem Wege 
gespeichert sind. Ihre biochemische Struktur wurde erst vor rund vier Jahrzehn- 
ten von dem amerikanischen Biochemiker James Watson und dem britischen 
Molekularbiologen Francis Crick (1953) entdeckt. Man stellt sich die Gene am 
besten als langgestreckte, jeweils aus zwei ineinander verschlungenen, leiterarti- 
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gen Einzelstrangen gebildete Molekiile der Desoxyribonukleinsaure (DNS) vor 
(Doppelhelix). Die genetische Information eines DNS-Molekiils steckt in der se- 
quentiellen Anordnung vier verschiedener Basen: Adenin (A), Cytosin (C), Gua- 
nin (G) und Thymin (T). Dabei paaren sich immer nur jeweils ein Adenin mit 
einem Thymin und ein Guanin mit einen Cytosin (s. Abbildung 3.2). 

Jedes einzelne Gen besteht aus einer Kombination von Tausenden bis Millio- 
nen solcher Basenpaare. Insgesamt enthalten die menschlichen Chromosomen - 
nach gegenwartigen Schatzungen - zwischen 50.000 und 100.000 Gene mit insge- 
samt drei Milliarden Basenpaaren. 




Abbildung 3.2: Das Srrickleiter-Modell (Doppelhelix) der DNS von Watson & Crick (aus Metzel, 
1989, S. 47) 



Damit die genetische Information in Aminosauresequenzen von EiweiBmole- 
kiilen der Zelle umgesetzt werden kann (Translation), muB sie aus dem Zellkern 
an den Ort der Proteinbiosynthese im Zytoplasma, zu den Ribosomen, gelangen. 
Dies erfolgt auf dem Wege der Umkopierung (Trans skription) der genetischen In- 
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formation auf einen Informationszwischentrager, die sogenannte Messenger- 
Ribonukleinsdure. Die DNS selber verlaBt den Zellkern aber nicht. Den Weg von 
der DNA zu Proteinmolekiilen veranschaulicht die Abbildung 3.3. 



Rc pltco tion 

Transcription Processing Tronsiation 
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Abbildung 3.3: Umsetzung genetischer Information in Aminosauresequenzen von EiweiBmolekiilen 
auf Zellebene (nach Scarr & Kidd, 1983, S. 354) 



Die „Sprache“ des genetischen Informationscodes ist fur Pflanzen, Tiere und 
Menschen gleich. Nach dem Bauplan, der in den DNS-Molekiilen gespeichert ist, 
bestimmt sich, ob durch die Teilung einer Zelle eine Nerven-, Muskel-, Knochen- 
oder sonstige Korperzelle entsteht. 

Der Begriff Gen bezeichnet im engeren Sinn nur den Genort, nicht aber die 
Information auf diesem Genort. Diese wird Allel genannt. Es hat sich aber einge- 
biirgert, auch hier von (Einzel-) Genen zu sprechen. Die einzelnen Allele (Gene) 
sind wie die Chromosomen paarweise vorhanden, eines von der miitterlichen, 
eines von der vaterlichen Seite. Sie liegen auf den jeweils einander entsprechenden 
Loci eines Chromosomenpaares. Sind die beiden Allele identisch, sprechen wir 
von einem homozygoten Genpaar, sind sie verschieden von einem heterozygoten 
Genpaar. 

Besondere Verhaltnisse sind fur Gene auf den Geschlechtschromosomen gege- 
ben. Da beim Mann nur ein X-Chromosom pro Zelle vorhanden ist, besitzt er 
jedes X-chromosomale Gen nur einmalig (und zwar von der Mutter, da er das Y- 
Chromosom nur vom Vater geerbt haben kann). Ein Mann ist fur X-chromoso- 
male Gene hemizygot, eine Frau homozygot oder heterozygot. 



Genotyp und Phanotyp 

Alle Gene zusammen machen den Genotyp oder das Genom eines Individu- 
ums aus. Je die Halfte davon wird durch die Vereinigung von Spermium und 
Eizelle bei der Befruchtung von vaterlicher und miitterlicher Seite vererbt. Unter 
normalen Bedingungen, d.h. auBergewohnliche Einfliisse wie hohe Dosen von 
Rontgenstrahlen oder radioaktiver Strahlung ausgeschlossen, bleibt der Genotyp 
liber die gesamte Lebensspanne weitgehend unverandert. 

Bei jeder Zellteilung, wenn der DNS-Text kopiert wird, konnen sich allerdings Fehler einschlei- 
chen, die das Genom eines Individuums u.U. verandem. Zu derartigen Genom- Veranderungen kann 
es auch durch Umweltgifte oder Krankheiten kommen. 
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Als Phanotyp bezeichnet man das beobachtbare Erscheinungsbild eines Indivi- 
duums, also die Merkmale bzw. Merkmalsauspragungen, die dieses zu einem be- 
stimmten Zeitpunkt seines Lebens aufweist. Der Phanotyp ist nicht ererbt. Er 
entwickelt und verandert sich u.U. wahrend der gesamten Lebensspanne. Der 
Genotyp setzt allerdings durch seine Beschaffenheit gewisse Grenzen, innerhalb 
derer Merkmale (Phanotypen) ausgepragt werden konnen. Die Auswirkungen 
des Genotyps auf den Phanotyp sind aber nicht unabhangig von den gegebenen 
Umweltbedingungen zu betrachten (s. dazu den nachsten Abschnitt liber die 
Reaktionsnorm von Genotypen). 

Die wichtige Unterscheidung zwischen Genotyp und Phanotyp stammt, wie der Ausdruck Gene, 
von dem danischen Botaniker Johannsen. Der Begriff Genotyp wird im iibrigen sowohl auf die Ge- 
samtheit aller Gene als auch auf ein einzelnes Gen(paar) bezogen. Entsprechendes gilt fur den Begriff 
Phanotyp. 

Je nach dem Grad und der Art der Variabilitat eines Gens in einer Population, 
d.h., je nach der Verschiedenheit der Allele auf einem Genort, sind ganz unter- 
schiedliche Genotypen in einer Population moglich. 

Die populationsspezifische Genotyp-Variabilitat hinsichtlich eines Gens laBt sich bei Bekanntheit 
der Zahl der verschiedenen Allele, die im Genpool einer Population vorkommen, nach der Formel 

n ^ n ^~ ^ berechnen (Hirsch, 1963, S. 1437). n bezeichnet dabei die Anzahl der verschiedenen Allele. 

Je nachdem, ob die Genpaare homozygot oder heterozygot sind und das Allel dominant oder rezessiv 
vererbt wird, resultieren entsprechend unterschiedliche Auspragungen in den Phanotypen, also in den 
meBbaren Erscheinungsbildem. 

Wirkt sich ein einziges Gen zugleich auf mehrere Merkmale aus, spricht man 
von Pleiotropie. 

Die Mehrzahl der normalen Merkmale beim Menschen beruht auf dem Zu- 
sammenwirken zahlreicher Gene. Man spricht hier von Polygenie. Dies gilt in be- 
sonderem MaBe fur alle psychischen Merkmale. Wieviele und welche Gene dabei 
im einzelnen im Spiel sind, ist in der Regel noch vollig unbekannt. So nimmt man 
an, daB mindestens 150 Gene die pra- und postnatale Gehimentwicklung beein- 
flussen. 

Diese Schatzung basiert auf der Kenntnis Verschiedenster Formen geistiger Behinderung, fur deren 
Entstehung 150 Gene verantwortlich gemacht werden konnten. Die Zahl ist wahrscheinlich eher zu 
niedrig angesetzt, da die mogliche genetische Verursachung weiterer Formen der geistigen Behinderung 
noch unbekannt ist und auBerdem flir die normale Gehimentwicklung zusatzliche Gene eine Rolle 
spielen diirften (Scarr-Salapatek, 1975). 

Polygen gesteuerte Merkmale zeichnen sich durch eine kontinuierliche Merk- 
malsstreuung zwischen den Individuen aus und erfordem quantitative Modelle 
der Genetik (s. Merz & Stelzl, 1977). Die Verhaltnisse bei Merkmalen, die auf 
Einzelgene zuriickgehen, sind deshalb nicht unmittelbar auf polygene Merkmale 
zu iibertragen. 

Verschiedene Gene zeichnen sich auBerdem durch eine unterschiedliche Mani- 
festationswahrscheinlichkeit (Penetranz) und einen unterschiedlichen Auspra- 
gungsgrad (Expressivitcit) im Phanotyp aus. 
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Reaktionsnorm von Genotypen 

Es gibt vermutlich nur wenige Merkmale, deren phanotypische Auspragung 
durch den Genotyp determiniert, d.h. in alien Umwelten konstant ist (z.B. gilt 
dies fur die Blutgruppenzugehorigkeit beim Menschen). Normalerweise kann es 
unter verschiedenen Umweltbedingungen bei gleichem Genotyp durchaus zu un- 
terschiedlichen phanotypischen Auspragungen kommen. Vererbt werden dann 
allerdings wieder nur die Genotypen, nicht die umweltbedingten phanotypischen 
Modifikationen. Dies bedeutet, daB niemals ein phanotypisches Merkmal (eine 
Merkmalsauspragung) vererbt wird, sondern immer nur die Reaktionsweise eines 
bestimmten Genotyps auf bestimmte Umweltbedingungen. Da Verhaltensmerk- 
male oft weitgehenden Modifikationen durch die Umwelt unterliegen, kann aus 
dem Phanotyp nicht ohne weiteres auf den Genotyp geschlossen werden (vgl. 
Merz & Stelzl, 1977). 

Obwohl Genotyp und Phanotyp also nicht ubereinstimmen miissen, sind sie 
doch gesetzmaBig aufeinander bezogen. Diese GesetzmaBigkeit, die angibt, wel- 
cher Phanotyp unter bestimmten Umweltbedingungen dem vorliegenden Geno- 
typ entspricht, nennt man Reaktionsnorm. Der Begriff stammt von dem deut- 
schen Biologen Heinz Woltereck (1909). Die Reaktionsnorm fur einen Geno- 
typ laBt sich tabellarisch oder graphisch abbilden, indem man den verschiedenen 
moglichen Umwelten die jeweils resultierenden Phanotypen zuordnet. Es gibt 
also fiir jeden Genotyp ein ganzes Spektrum von Phanotypen. Wie groB dieses 
Spektrum ist, wird durch die Reaktionsnorm definiert. Sie laBt sich allerdings 
nicht im voraus aus der Kenntnis des Genotyps und der gegebenen Umweltbe- 
dingungen bestimmen, sondern immer erst nachdem die Auswirkungen der be- 
treffenden Umweltbedingungen auf den betreffenden Genotyp abgetestet wor- 
den sind. 

Ob Unterschiede des Genotyps sich im Phanotyp niederschlagen, hangt davon 
ab, ob die Umwelt solche genetischen Unterschiede tatsachlich in eine sichtbare 
Merkmalsvariation iiberfuhrt. Umgekehrt schlagen sich verschiedenartige Um- 
weltbedingungen nur bei bestimmten Genotypen nieder. ..Genotyp und Umwelt 
sind untrennbar verbundene Faktoren, die gemeinsam den Gesamtorganismus 
und seine Variation hervorbringen.“ (Lewontin, 1986, S. 71). 

Dazu ein anschauliches Beispiel (entnommen aus Merz & Stelzl, 1977, S. 20-22): Nachdem 
Tryon (1929) zeigen konnte, daB man durch Reinziichtung (s. dazu unten S. 189) liber mehrere Gene- 
rationen „dumme“ und „intelligente“ Rattenstamme ziichten kann, die sich in ihrer Leistung beim Er- 
lemen eines Labyrinths weit voneinander unterscheiden, fiihrten Cooper und Zubek (1958) in einem 
AnschluBversuch als zusatzliche Variable verschiedene Aufzuchtbedingungen ein. „Labyrinthdumme“ 
und „-intelligente“ Jungtiere wurden auf drei verschiedene Umgebungen verteilt: eine anregungsarme 
Umgebung, eine fiir die Versuchstiere „normale“ Umgebung und eine besonders anregungsreiche Um- 
gebung. Spater wurden die Tiere der drei verschiedenen Gruppen auf ihre Leistung beim Labyrinthler- 
nen geprtift. Die Ergebnisse dieses Versuchs sind in der Abbildung 3.4 wiedergegeben. 

Wie die Abbildung 3.4 zeigt, werden die Unterschiede zwischen den Stammen nur dann deutlich, 
wenn die Tiere in „normaler“ Umgebung aufwuchsen. Unter deprivierten Bedingungen waren die „in- 
telligenten“ Tiere so schlecht wie ihre „dummen“ Artgenossen unter normalen Bedingungen. Gab es 
viele Erfahrungsmoglichkeiten, erreichten die „dummen“ Tiere das Leistungsniveau, das die „intelli- 
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Abbildung 3.4: Fehlerzahlen von zwei genetisch verschiedenen Stammen beim Erlemen eines Laby- 
rinths, getrennt nach dem Anregungsgehalt der Aufzuchtbedingungen (nach Cooper & Zubek, 1958; 
entnommen aus Merz & Stelzl, 1977, S. 21) 



genten“ auch ohne besondere Anregungen aufwiesen. Kurz gesagt: Deprivation machte sonst „Intelli- 
gente“ „dumm“, Anregung machte sonst „Dumme“ „intelligent“. 

Sicher lassen sich diese Ergebnisse nicht auf den Menschen und seine Intelligenzleistung ubertragen. 
Das allgemeine Prinzip der Reaktionsnorm wird jedoch deutlich: „Die gleichen Genotypen fiihren in 
verschiedenen Umwelten zu verschiedenen Phanotypen. Unterschiede zwischen Genotypen, die in 
einer Umwelt beobachtbar werden, mogen in einer anderen verschwinden.“ (Merz & Stelzl, 1977, 
S. 22). 

Das Konzept der Reaktionsnorm als Modell fur den Zusammenhang von Ge- 
notyp (Anlage) und Umwelt weist auf die Problematik der Gegeniiberstellung 
von genetisch bedingten im Gegensatz zu umweltbedingten Merkmalen hin 
(Merz & Stelzl, 1977 ): 

Jede Eigenschaft eines Organismus ist trivialerweise zugleich sowohl genetisch als auch umweltbe- 
dingt. Genetisch bedingt, insofem sich andere Organismen (mit anderen Genotypen) denken las- 
sen, die in dieser Umwelt die Merkmale nicht zeigen - umweltbedingt insofem sich denken laBt, 
daB der gleiche Organismus in einer andersartigen Umwelt das Merkmal nicht zeigen wiirde. 
Strenggenommen gibt also die Unterscheidung zwischen genetisch- und umweltbedingt keinen 
Sinn. Sagt man von einem Merkmal, es sei genetisch bedingt, ... so kann man damit nur meinen, daB 
dieses Merkmal in einem weiten Bereich von Umwelten, in alien Umwelten, die man in Betracht 
zieht, bei gleichem Genotyp gleich ausfallt, so daB in dem interessierenden Bereich von Genotypen 
. . . und Umwelten . . . eine eindeutige Genotyp-Phanotyp-Zuordnung moglich ist. (S. 22) 

Nicht zufallig stammte das Beispiel zur Reaktionsnorm von Genotypen nicht 
aus dem Humanbereich. Die anderen in der Literatur vorgefundenen Beispiele 
stammen ebenfalls von Tieren oder Pflanzen. Fur kein menschliches Merkmal, 
ausgenommen fur die in alien Umwelten konstanten Eigenschaften (z.B. Blut- 
gruppenzugehorigkeit) ist die Reaktionsnorm bekannt. Das hat nach Lewontin 
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(1986) zwei Griinde. Zur Ermittlung der Reaktionsnorm miiBte man 1. Organis- 
men desselben Genotyps wahrend ihrer Entwicklung systematisch und kontrol- 
liert zahlreichen unterschiedlichen Umwelten aussetzen und 2. brauchte man vie- 
le Individuen desselben Genotyps. Beides ist beim Menschen nicht moglich. 
Haufig sind die relevanten Umweltfaktoren gar nicht bekannt, geschweige denn 
experimentell kontrollierbar. Es reichte auch nicht, einen einzelnen Organismus 
nacheinander verschiedenen Umwelten auszusetzen. Wir miiBten vielmehr 
Gruppen von eineiigen Mehrlingen haben, die systematisch auf verschiedene 
Umgebungen aufgeteilt werden konnten. 

Lewontin (1986) macht auf eine weitere, meist vernachlassigte GroBe in der 
Anlage-Umwelt-Debatte aufmerksam: beim Menschen werden die Einfliisse der 
Gene und der Umwelt auf die individuelle Entwicklung noch vom Bewufitsein 
iiberlagert. Menschen nehmen sich selbst und ihre soziale Umwelt wahr. 

Es gibt auBer dem Modell der Reaktionsnorm noch weitere Modelle der Genotyp-Phanotyp-Bezie- 
hung: z.B. Waddingtons (1957) Modell der epigenetischen Landschuft oder das Scoop-Modell von 
McCall (1981). Diese Modelle beriicksichtigen zusatzlich zur Reaktionsnorm eines Genotyps flir ver- 
schiedene Umwelten die zeitliche Steuerung von Genwirkungen. Unterschieden werden Perioden und 
Bedingungen einer starken Kanalisierung und einer schwachen Kanalisierung von Merkmalen, d.h. 
einer geringen und einer groBen BeeinfluBbarkeit des phanotypischen Merkmals durch die Umwelt. 



4.2. Der Weg von den Genen zum Verhalten 

Seit den 60er Jahren ist unter den Stichworten Behavior Genetics (Verhaltensge- 
netik) und Gene-to-Behavior-Pathway eine intensive Beschaftigung mit den 
Mechanismen der Umsetzung genetischer Information in Verhaltensmerkmale 
zu beobachten (vgl. Hirsch, 1967; Kaplan, 1974; Loehlin, Willerman & 
Horn, 1988; Scarr & Kidd, 1983). Trotz vieler erfolgreicher Versuche mit Tie- 
ren (z.B. der Drosophila-Fliege, Mausen oder Ratten) steht dieser Forschungs- 
zweig, was die Verhaltensentwicklung beim Menschen angeht, immer noch am 
Anfang. Die biochemischen oder genetischen Mechanismen der normalen Varia- 
tion auch nur eines geringen Teils des menschlichen Verhaltens aufzuklaren, 
scheint gegenwartig - und in absehbarer Zukunft - auBerhalb der technischen 
Moglichkeiten der Forschung zu liegen (Scarr & Kidd, 1983, S. 379). Insbeson- 
dere welche Gene im einzelnen bestimmten Verhaltensmerkmalen zugrunde lie- 
gen, ist weitgehend ungeklart. 

Genauer untersucht sind die Anfalligkeit fur Zuckungen bei starker akusti- 
scher Dauerreizung (audiogenic seizure susceptibility) und die Reaktion auf Alko- 
hol (alcohol preference and aversion) bei Mausen. Beim Menschen sind bisher nur 
zwei korperliche Merkmale hinsichtlich der ihnen zugrundeliegenden geneti- 
schen Mechanismen analysiert worden: die Phenylketonurie (PKU) und der Albi- 
nismus. Die PKU ist ein Stoffwechseldefekt, der iiber eine Schadigung des Ge- 
hims zu Schwachsinn fiihrt, falls nicht schon frith eine bestimmte Diat gegeben 
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wird (s. weiter unten S. 185). Beim Albinismus fehlen die fur eine Pigmentbildung 
notwendigen physiologischen Voraussetzungen. Auch liegen Befunde zu den ge- 
netischen Grundlagen der Blutgruppenzugehorigkeit und zur Entstehung von 
einzelnen Intelligenzdefekten vor, die auf Chromosomenaberrationen zuriickge- 
hen (vgl. Scarr & Kidd, 1983). 

Erheblich vorangekommen ist man in den letzten Jahren mit der Erfassung der genetischen „Land- 
karte“ (des Genoms), des Menschen. Das Ziel des Genom-Projekts ist es, alle Gene des Menschen zu 
kartographieren und fur jedes Gen die Abfolge der Basenpaare festzustellen. 

Unter entwicklungspsychologischem Aspekt sind vor allem zwei Probleme der 
Verhaltensgenetik von Bedeutung: die in den Genen verankerten zeitlichen 
Steuerungsmechanismen und die Art der Vermittlung genetischer Information 
auf der Verhaltensebene. 



Die zeitliche Steuerung von Genwirkungen 

Aus einer einzigen, etwa stecknadelkopfgroBen Zelle entsteht im Laufe der 
Entwicklung ein Organismus, der aus mehreren Billionen Zellen von unter- 
schiedlicher Struktur und Funktion besteht, die sich standig weiter teilen und er- 
neuern. Da jede dieser Zellen in ihrem Zellkern das gleiche genetische Material 
(den vollstandigen Chromosomensatz enthalt), muB es im Genprogramm Mecha- 
nismen des An- und Abschaltens von Genen geben, die dafiir sorgen, daB es nach 
einem bestimmten Zeitplan und in einer bestimmten Abfolge zu einer allmahli- 
chen Ausdifferenzierung der verschiedenen Zellen kommt. 

Beispiele fur eine genetisch verankerte zeitliche Steuerung von Entwicklungs- 
prozessen finden sich vor allem in der gesamten Embryonalentwicklung und in 
den reifungsabhangigen anatomisch-physiologischen Veranderungen wahrend 
der ersten Lebensjahre. Auch die hormonellen Veranderungen wahrend der 
Pubertat oder der Ausbruch endogener Erkrankungen im Erwachsenenalter 
(z.B. genuine Epilepsie, Chorea Huntington) gehen auf derartige zeitliche Steue- 
rungsmechanismen zuriick. Vermutlich sind auch die Alterungsprozesse des 
Korpers und die obere zeitliche Grenze der Lebensdauer im Genprogramm ver- 
ankert. Vererbt oder durch Gene gesteuert ist demnach nicht gleichzusetzen mit 
angeboren im Sinne von bereits bei der Geburt als beobachtbares Merkmal im 
Erscheinungsbild (Phanotyp) vorhanden. 

Die zeitliche Steuerung durch Gene geht in der Regel allerdings nicht soweit, 
daB Beginn und Verlauf eines Entwicklungsprozesses unabhangig von exogenen 
Einflussen betrachtet werden konnen (s. dazu den nachsten Abschnitt). Auch un- 
terliegen nicht nur die Auswirkungen der Gene selbst einer zeitlichen Steuerung, 
sondem auch wie sich bestimmte Umweltbedingungen auf den Organismus aus- 
wirken, variiert iiber die Zeit. 
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Die Indirektheit der Beziehung zwischen Genen und Verhalten 

DaB Verhalten und Erleben des Menschen eine genetische Grundlage haben, 
sagt noch nichts iiber die Art der Beziehung zwischen genetischer Ausstattung 
und Verhalten aus. Grundsatzlich ist davon auszugehen, daB es keine direkten 
Genwirkungen auf das Verhalten gibt. Das geht schon daraus hervor, daB niemals 
Merkmale oder Verhaltensmuster (Phanotypen) vererbt werden, sondern immer 
nur Reaktionsweisen von Genotypen auf Umweltbedingungen (vgl. Abschnitt 
4.1). Gene sind chemische Substanzen (DNS-Molekiile), die mit Hilfe von Tra- 
ger- und Ubermittlersubstanzen ein Potential zur Ausbildung von Verhaltens- 
merkmalen beinhalten. Die Beziehung zwischen Genen und Verhalten ist immer 
eine indirekte, iiber zahlreiche Zwischenglieder vermittelte Beziehung (s. Abbil- 
dung 3.5). 
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Abbildung 3.5: Schematische Darstellung zur Beziehung zwischen Genen und Verhalten 



Ein anschauliches Beispiel fur die Indirektheit und Modifizierbarkeit des Zu- 
sammenhangs von Genen und Verhalten liefert die bereits erwahnte Phenylke- 
tonurie (PKU). Hier kennt man den Weg von den Genen zum Verhalten. Aus 
dem genetischen Defekt bei der PKU resultiert eine Stoffwechselstorung, nam- 
lich eine Uberproduktion von Phenylalanin (Genprodukt), was sich bei normaler 
Ernahrung mit eiweiBhaltigen Milchprodukten (auch Muttermilch) schadigend 
auf die Gehirnentwicklung auswirkt (Zwischenglieder). Dies fiihrt zu einer fort- 
schreitenden schweren Retardierung der Intelligenzentwicklung (Verhaltens- 
merkmal). Diese Kette kann allerdings dadurch unterbrochen werden, daB solche 
Kinder von Geburt an eine phenylalaninarme Diat erhalten, was eine Schadigung 
der Gehirnentwicklung verhindert. Unter diesen Bedingungen kommt es nicht 
zu den sonst beobachteten auffalligen Intelligenzschaden. 

Unbehandelte PKU-Kinder zeigen auBer der Intelligenzretardierung eine gesteigerte Reizbarkeit, 
Uberaktivitat und - in einzelnen Fallen - epileptische Anfalle. Sollen Schadigungen vermieden wer- 
den, muB die phenylalaninarme Diat und das den EinweiBmangel ausgleichende, auBerst libel riechen- 
de und schmeckende Medikament meist mindestens bis ins Jugendalter verabreicht werden. 

Die Indirektheit und Komplexitat der Beziehungen ist meist groBer als bei der 
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PKU und wachst mit steigendem Alter und der inhaltlichen Nuanciertheit eines 
Verhaltens eher noch an. Solche komplexen Zusammenhange kommen in den 
zwei folgenden Fallen zum Ausdruck. Die schwachliche Konstitution eines Jun- 
gen, sei sie genetisch bedingt oder eine Folge schlechter Emahrung und durchge- 
machter Krankheiten, verhindert Erfolge in der korperlichen Auseinanderset- 
zung mit Gleichaltrigen. Dies fiihrt zunehmend zur Vermeidung jeglicher kor- 
perlicher Betatigungen und einer Hinwendung zu intellektuellen Beschaftigun- 
gen. Dadurch wird die Intelligenzentwicklung positiv beeinfluBt. Oder ein Kind 
mit roten Haaren wird von anderen deswegen verspottet und als AuBenseiter be- 
handelt. Im Laufe der Entwicklung kann es dann tatsachlich zu „typischem“ 
AuBenseiterverhalten kommen. Bestimmte Dispositionen konnen also dazu fiih- 
ren, daB man sich selbst eine bestimmte Umwelt schafft oder bei anderen be- 
stimmte Reaktionen hervorruft. 

Das Zentrale Nervensystem (ZNS) als wichtige Grundlage fur die gesamte 
Entwicklung ist ebenso nur in seiner allgemeinen Struktur und u.U. noch in der 
Geschwindigkeit seiner Ausreifung durch die Anlagen festgelegt, nicht jedoch be- 
ziiglich des Umfangs und des Inhalts aufgenommener Informationen (Schmidt, 
1970, S. 267). Die im wesentlichen von der Umwelt bereitgestellten Informatio- 
nen und deren Verarbeitung wirken aber wiederum auf die Entwicklung des ZNS 
zuriick. D.h., die physische Entwicklung des Gehims wird durch die Aktivie- 
rung der Gehirntatigkeit direkt beeinfluBt. Dies gilt vor allem fur das friiheste 
Entwicklungsstadium, das Sauglingsalter, in dem die Entwicklungsgeschwindig- 
keit sehr hoch ist und gleichzeitig die Abhangigkeit von der Umwelt beziiglich 
der erfahrenen Stimulation am groBten ist. 

Gottlieb (1983) hat darauf hingewiesen, daB der Weg von den Genen iiber 
Zwischenglieder zum Verhalten keine EinbahnstraBe ist, sondern daB Wirkungen 
in beiden Richtungen beobachtet werden konnen. Dies reicht bis zu Genaktivie- 
rungen und -desaktivierungen als Folge von Reifungsprozessen, deren Ablauf 
wiederum nicht unabhangig vom Verhalten und der Stimulation des Organismus 
ist. Man miiBte also die Pfeile in Abbildung 3.5 eigentlich in beiden Richtungen 
anbringen. 

Weiter gilt, daB jeweils nur 10 bis 20 % der Gene in einem Organismus akti- 
viert sind, je nachdem, in welchem Gewebe sich die Zellen befinden und wie sie 
vom umliegenden Gewebe beeinfluBt werden (Beerman, 1965). AuBerdem las- 
sen sich Genwirkungen durch gezielte exogene Einfliisse modifizieren. So konnte 
Hydn (1969) Molekiilveranderungen in Zellen nach Stimulation und Deprivati- 
on nachweisen. 

Die Frage nach den Mechanismen der Umsetzung genetischer Information in 
Verhalten ist somit zu erganzen durch die Frage nach den Steuerungsmechanis- 
men der Geneffekte, d.h. was bestimmt, ob und wie sich Gene auf Verhalten aus- 
wirken. Hieriiber ist bisher nur wenig bekannt (s. hierzu Plomin, DeFries & 
McClearn, 1990). 

Weitere Fortschritte in der Erfassung des menschlichen Genoms und der tech- 
nischen Moglichkeiten der Genmanipulation werden in Zukunft vielleicht eine 
vollig neue Qualitat der Beziehung zwischen Genen und Verhalten schaffen, fur 
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die die bisherigen Modelle des Zusammenspiels von (unveranderlichen) Genen 
und (manipulierbaren) Umweltbedingungen nicht mehr ausreichen. Wahrschein- 
lich wird es dann moglich sein, direkt in den Genbestand einzugreifen und auf 
diese Art korperliche oder psychische Merkmalsauspragungen zu beeinflussen. 
Gegenwartig liegt der Schwerpunkt dieser Forschung noch auf der Suche nach 
den genetischen Ursachen fur verschiedene Erkrankungen und deren Verhinde- 
rung oder Behandlung. 



5. Methoden und Ergebnisse von 
Untersuchungen zur Anlage-Umwelt-Problematik 



Obwohl die von Anastasi bereits 1958 erhobene Forderung, eher das Wie als 
das Wieviel des Einflusses von Anlagen und Umweltfaktoren auf die Entwick- 
lung zu untersuchen, seither immer wieder betont wurde, steht in der Auseinan- 
dersetzung mit der Anlage-Umwelt-Problematik die Frage der relativen Bedeu- 
tung von Anlage und Umwelt weiterhin eindeutig im Vordergrund. 

Ein wichtiger Ausloser fur die Fortfuhrung des alten Streits iiber das Wieviel 
von Anlage und Umwelt war der von dem angesehenen amerikanischen Psycho- 
logen Arthur Jensen 1969 in der Harvard Educational Review veroffentlichte 
Artikel „Wie sehr konnen wir Intelligenzquotient und schulische Leistung stei- 
gern?‘<. Nicht zuletzt die darin enthaltenen AuBerungen zur Angelegtheit von In- 
telligenzunterschieden zwischen der weiBen und der schwarzen Bevolkerung in 
den USA erregten viel Aufsehen. Im AnschluB daran kam es zu einer Vielzahl 
von kontroversen Veroffentlichungen zum Thema (u.a. Brody & Brody, 1976; 
Eysenck & Kamin, 1981; Herrnstein, 1973; Jensen, 1972; Lewontin, Rose & 
Kamin, 1984; Vernon, 1979), und es wurden neue Untersuchungen gestartet 
(zusammengefaBt im Heft 2 der Zeitschrift Child Development, 1983). 

Die Kontroverse wurde weiter angeheizt durch den sog. BURT-Skandal. Anfang der 70er Jahre 
deckte der amerikanische Psychologe Leon Kamin auf, daB die in der Diskussion um die Erblichkeit 
des IQ besonders haufig herangezogenen Daten des englischen Psychologen Sir Cyril Burt teilweise 
gefalscht waren (Kamin, 1974). 

Der direkte Weg einer Untersuchung der Anlage- oder Umweltabhangigkeit 
intraindividueller Veranderungen und interindividueller Unterschiede ware, 
durch die kontrollierte Variation der vermuteten EinfluBgroBen die Bedingungen 
und atiologischen Mechanismen aufzudecken, die zu den beobachteten Merk- 
malsauspragungen und Merkmalsunterschieden fiihren. Dem stehen beim Men- 
schen eine Reihe von ethischen und methodischen Einschrankungen entgegen. 

Eine systematische Variation und Kontrolle von Entwicklungsbedingungen 
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verbietet sich aus ethischen Griinden. Eingriffe in den Genbestand, die Auftei- 
lung auf bestimmte Febensraume, die Deprivation von Umwelteinfliissen u.a. 
sind unzulassig. Derartige Eingriffe waren auBerdem, vor allem was die biologi- 
schen Entwicklungsdeterminanten betrifft, bislang auch methodisch nicht zu be- 
waltigen. Allein im Bereich der soziokulturellen Faktoren ist partiell eine experi- 
mentelle Bedingungsvariation moglich und zulassig. So zum Beispiel wenn der 
EinfluB verschiedener Modelle oder unterschiedlicher Bekraftigungsweisen auf 
das Verhalten untersucht wird oder die Effekte unterschiedlicher Unterweisungs- 
methoden auf den Erwerb kognitiver Fahigkeiten festgestellt werden. 

In der Humanforschung greift man deshalb haufig auf die vorgefundene Varia- 
bilitdt anstelle der experimentell hergestellten Variability von Faktoren zuruck. 
Man untersucht dann deren Zusammenhang mit den beobachteten Merkmalsan- 
derungen oder -unterschieden. Auf diese Art wird z. B. die Bedeutung des Ge- 
schlechts, des Grades von Erbverwandtschaft, der Zugehorigkeit zu verschiede- 
nen sozialen Schichten oder des Emahrungsstandes der Mutter wahrend der 
Schwangerschaft fur die Verhaltensentwicklung untersucht. 

Nur in seltenen Fallen klart man dabei im strengen Sinne die Bedingungen auf, 
die den langfristigen intraindividuellen Veranderungen zugrunde liegen. Dies er- 
forderte namlich Langsschnittuntersuchungen, in denen nicht nur die sich veran- 
dernden Verhaltensmerkmale selbst, sondern auch die fur ihre Veranderung ver- 
antwortlichen EinfluBgroBen fortlaufend erfaBt und hinsichtlich ihrer Beziehung 
zu den jeweils eintretenden Veranderungen analysiert werden. In der Regel sucht 
man stattdessen iiber den Umweg der Varianzaufklarung interindividueller 
Merkmalsunterschiede AufschluB iiber die Bedeutung endogener und exogener 
Faktoren zu gewinnen. Die vorgefundenen Unterschiede werden dabei mit Hilfe 
statistischer Verfahren anteilsmaBig auf einzelne Faktorengruppen zuriickge- 
fiihrt. Die Vielfalt der Bedingungsfaktoren wird meist auf wenige methodisch an- 
gehbare EinfluBgroBen reduziert. 

Die im Humanbereich am haufigsten verwendeten Methoden zur globalen 
Riickfiihrung interindividueller Unterschiede auf endogene und exogene Fakto- 
ren sind die Zwillingsmethode und die Methode der Adoptionsstudie (s. Ab- 
schnitte 5.2 und 5.3). Hierbei wird durch die systematische Gegeniiberstellung 
von Paaren erbgleicher und erbverschiedener Individuen, die entweder in gleichen 
oder in verschiedenen Umwelten aufgewachsen sind, versucht, vorgefundene 
Merkmalsunterschiede auf Anlagefaktoren und Umweltfaktoren zuriickzufiih- 
ren. Dabei laBt sich allerdings nicht angeben, a) um welche Erb- und Umweltein- 
fliisse es sich im einzelnen handelt, b) wie diese ihre Wirkung austiben und c) wie 
der zeitliche Verlauf der Entwicklung beeinfluBt wird. 
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5.1 Experimentelle Untersuchungen an Tieren 



Wo beim Menschen aus den genannten ethischen und methodischen Griinden 
Experimente nicht durchfiihrbar sind, kann man zur Abschatzung der Auswir- 
kungen endogener und exogener Faktoren die Tierforschung heranziehen. Hier 
lassen sich durch Isolierung , selektive Reinziichtung oder die gezielte Manipulati- 
on von Umweltbedingungen vermutete EinfluBgroBen fur Verhaltensunterschiede 
kontrollieren und variieren. Eine Ubertragung der an Tieren gewonnenen Ergeb- 
nisse auf den Menschen hat allerdings unter einer Reihe von Vorbehalten zu ge- 
schehen. Sie ergeben sich einmal aus der herausragenden Stellung des Menschen 
in der Phylogenese beziiglich seiner Entwicklungshohe, seiner enormen Lemfa- 
higkeit und seiner Fahigkeit zu BewuBtsein und Sprache, zum anderen aus der 
groBeren Komplexitat der Steuerungsfaktoren. So sind die Untersuchungen zur 
Variablen „Klugheit/Dummheit“ bei Ratten (Cooper & Zubek, 1958; Tryon 
1940) nur sehr begrenzt mit Untersuchungen zu Intelligenzunterschieden beim 
Menschen zu vergleichen. Abgesehen davon sind bei den Ratten Tryons offen- 
sichtlich keine allgemeinen Fahigkeiten, sondem sehr spezifische situationsge- 
bundene Merkmale erfaBt worden (Searle, 1949). 



Isolierung 

Bei der Isolierung werden im Extremfall alle Umwelteinfliisse auBer der lebens- 
notwendigen Nahrung fur mehr oder weniger lange Dauer nach der Geburt vor- 
enthalten. Die Tiere wachsen z. B. in Dunkelheit, bei minimaler akustischer Sti- 
mulation und ohne Artgenossen auf (Harlow & Harlow, 1962, Riesen, 1950). 
Durch den Vergleich mit erbgleichen, nicht isolierten Tieren erhalt man Auf- 
schluB iiber ausschlieBlich anlagebedingte Merkmale (keine Unterschiede zu den 
normal aufgewachsenen Tieren) bzw. iiber die Auswirkungen der Deprivation 
(Unterschiede zu den normal aufgewachsenen Tieren). 



Selektive Reinziichtung 

Bei der selektiven Reinziichtung werden Gruppen von Tieren einer Art 
(strains), die sich in bestimmten, kontinuierlich abgestuften Verhaltensmerkmalen 
auffallig unterscheiden, z. B. beziiglich der Laufgeschwindigkeit durch ein Laby- 
rinth oder der Reaktion auf Alkohol, iiber mehrere Generationen jeweils unter 
sich weiter geziichtet. Auf diese Art werden die Gruppenunterschiede standig 
weiter vergroBert (McClearn & Rodgers, 1959; Tryon, 1940). Nimmt die 
phanotypische Varianz der Nachkommen innerhalb der strains iiber die Genera- 
tionen fortschreitend ab, deutet dies auf einen ErbeinfluB hin. 
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Manipulation von Umweltbedingungen 

Wahrend Isolierung und selektive Reinziichtung den EiniluB der genetischen 
Determinanten abschatzen helfen, liefert die gezielte Manipulation von Umwelt- 
bedingungen Angaben iiber Effekte exogener Faktoren auf das Verhalten, speziell 
iiber die Auswirkung bestimmter Arten der Stimulation eines Organismus. Hier 
gibt es eine Vielzahl von Untersuchungsmoglichkeiten, zum Teil auch am Men- 
schen. Spezielle Forschungszweige sind die Untersuchung der Auswirkungen 
pranataler Einflusse auf die Entwicklung (Eichhorn, 1970) oder die Erfor- 
schung der Effekte friiher Stimulation und Deprivation (Harlow, 1959; New- 
ton & Levine, 1968; Thompson & Grusec, 1970). Im weiteren Sinne fallt hier- 
unter auch die Sozialisationsforschung, soweit sie mit experimentellen Methoden 
arbeitet, d.h. soziokulturelle EinfluBgroBen in experimentellen Anordnungen 
kontrolliert und variiert (vgl. Kap. 2.6). 



5.2 Zwillingsuntersuchungen 
5.2.1 Die Zwillingsmethode 

Der gebrauchlichste Ansatz zur Untersuchung der Anlage-Umwelt-Problema- 
tik in der Humanforschung ist die Zwillingsmethode. Sie macht sich folgendes 
„Experiment des Lebens“ zunutze. Es gibt zwei Gruppen von Zwillingen oder 
generell Mehrlingsgeburten: die einen gehen aus einer einzigen befruchteten 
Eizelle hervor, die anderen entstehen, wenn gleichzeitig oder kurz nacheinander 
zwei (oder me hr) Eizellen von verschiedenen Spermien befruchtet werden. 
Eineiige Zwillinge (EZ) sind vollig erbgleich, zweieiige Zwillinge (ZZ) stimmen, 
wie sonstige leibliche Geschwister, im Durchschnitt zu 50 % in ihrem Erbgut 
iiberein. 

DaB Geschwister in 50 % ihrer Anlagen iibereinstimmen, ist insofem nicht ganz richtig, da alle 
Menschen in fast alien Genen vollig iibereinstimmen, so wie auch Mensch und Schimpanse iiber 98 % 
ihres Genmaterials gemeinsam haben. Die 50 % Gemeinsamkeit zwischen Geschwistem bezieht sich 
nur auf jene Gene, die beim Menschen in verschiedenen Varianten (Allelen) vorkommen. 

Man findet hier somit die einzigartige Bedingung des Vorhandenseins vollig 
erbgleicher Individuen (EZ) und einer natiirlichen Vergleichsgruppe mit bekann- 
ter Erbverschiedenheit (ZZ) vor, die sonst annahemd gleiche Bedingungen wie 
EZ aufweist; namlich gleiches Alter, gleiche Erbverwandtschaft zu den leiblichen 
Eltern, Doppelgangersituation und - im Normalfall - Zusammenaufwachsen. 

Da die Paarlinge von EZ in ihrem Erbgut vollig iibereinstimmen, konnen 
Merkmalsunterschiede zwischen ihnen ausschlieBlich auf Umweltbedingungen 
zuriickgehen, wahrend Unterschiede zwischen Paarlingen von ZZ (wie zwischen 
Geschwistem generell) auf Anlagebedingungen und Umweltfaktoren zuriickge- 
fiihrt werden miissen. 
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Sofern Erbfaktoren irgendeine Rolle bei der Hervorbringung von Verhaltens- 
unterschieden spielen, miissen die Unterschiede innerhalb der EZ-Paare geringer 
sein als die innerhalb der ZZ-Paare, diese wiederum geringer als die nichtver- 
wandter Paare. Dabei sind jeweils vergleichbare Umweltbedingungen in den ver- 
schiedenen Gruppen vorausgesetzt. Den gleichen Sachverhalt kann man auch an- 
ders ausdriicken: EZ-Paare miissen sich starker ahneln als ZZ-Paare oder Ge- 
schwister, diese wiederum starker als nichtverwandte Personen. Zur Beurteilung 
der Erbbedingtheit ist dabei nicht so sehr das absolute MaB der Ahnlichkeit der 
Paare entscheidend, sondern das AusmaB der Differenz der Ubereinstimmung 
zwischen EZ, ZZ, entfernt verwandten und nichtverwandten Personen (Schwi- 
detzky, 1971). Waren alle Intrapaarunterschiede genetisch bedingt, so sollten 
Paare von ZZ sich nur halb so ahnlich sein wie Paare von EZ. 

In einigen Untersuchungen werden zusatzlich zur Erbvariation (EZ versus ZZ 
usw.) die Paare danach unterschieden, ob sie zusammen oder getrennt aufgewach- 
sen sind. Damit soli die Umweltstabilitat von Merkmalen direkter angegangen 
werden. Die in diesem Zusammenhang gebrauchliche Gleichsetzung von zusam- 
men aufgewachsen mit gleicher Umwelt und getrennt aufgewachsen mit verschie- 
dener Umwelt ist jedoch nicht gerechtfertigt und kann zu einer Fehlinterpretation 
von Befunden fiihren (s. dazu weiter unten). Auch sind der Zeitpunkt und die 
Dauer der Trennung hierbei zu beriicksichtigen. 

Inzwischen werden Zwillingsuntersuchungen immer mehr durch Adoptions- 
studien erganzt oder ersetzt. Auch hier werden Paare mit unterschiedlichem Ver- 
wandtschaftsgrad (z. B. Kind-leibliche Mutter versus Kind-Adoptivmutter, leibli- 
che Geschwister versus Adoptivgeschwister) miteinander verglichen und daraus 
Schatzungen iiber die Anlage-und die Umweltabhangigkeit von Merkmalsunter- 
schieden abgeleitet (s. dazu Abschnitt 5.3). Untersuchungen an getrennt aufge- 
wachsenen Zwillingen sind Zwillings- und Adoptionsstudien in einem. 

Ziel der Zwillingsmethode ist es, die phanotypische Varianz V der Verteilung 
eines Merkmals in einer Population, z.B. der Korperhohe, Intelligenz oder 
Aggressivitat, in ihre genetisch bedingten Anteile V G und ihre umweltbedingten 
Anteile Vy zu zerlegen. Der Varianzanteil eines Faktors bezogen auf die Gesamt- 
varianz V P gibt an, um wieviel Prozent die Merkmalsstreuung in der untersuchten 
Population absinken wiirde, wenn der betreffende Faktor fur alle Individuen 
konstant gehalten werden konnte. So bedeutet die Aussage: „70 % der Intelli- 
genzunterschiede gehen auf Anlagebedingungen zuriick“ nichts anderes, als daB 
bei identischem Genbestand aller Individuen der untersuchten Population - und 
bei gleichzeitig unverandertem AusmaB der Umweltvariation! - die Merkmalsva- 
rianz V P zwischen den Individuen sich um 70 % verringern miiBte. Ein Erblich- 
keitsmaB liefert dementsprechend eine Populationsschatzung beziiglich des 
Varianzanteils einer Merkmals verteilung, der auf Geneffekte zuriickgeht. Der 
Zahlenwert sagt hingegen nichts aus iiber das Gewicht von Anlagebedingungen 
fur die Hervorbringung oder Verdnderung eines Merkmals, etwa beziiglich der 
gegebenen Intelligenzhohe bei einem Individuum oder in einer Population (s. 
dazu Abschnitt 5.4). 
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Die Zerlegung der Merkmalsvarianz in Varianzanteile 

Zur totalen Varianz eines Merkmals in einer Population tragen auBer den bei- 
den hauptsachlich interessierenden Varianzanteilen fur Anlagebedingungen (V G ) 
und fur Umweltbedingungen (V,) noch drei weitere Varianzquellen bei: die 
Kovariation von Anlage- und Umweltbedingungen (KOV GU ), die Interaktion 
von Anlage- und Umweltbedingungen (V Gu ) und die Fehlervarianz aufgrund un- 
reliabler Messung des Merkmals (V t ). Die gesamte Merkmalsvarianz laBt sich so- 
mit statistisch in einzelne additive, d.h. voneinander unabhangige Varianzanteile 
aufgliedem (vgl. Jensen, 1972, 1973a): 

(1) V p = V G + v u + V GU + KovGU + V, 

wobei V G = Varianzanteil der Anlagebedingungen (Genotyp variation) 

Vu = Varianzanteil der Umweltbedingungen (Umweltvariation) 

Kov gu = Kovariation von Anlage- und Umweltbedingungen 

Vgu = Varianz, die auf die Interaktion von Anlagen und Umweltbedingungen zuriickgeht 
(Anlage-Umwelt-Interaktion) 

V f = Fehlervarianz aufgrund unreliabler Messung des Merkmals 
Der Anlageanteil V G laBt sich weiter aufschliisseln in 

(2) V G = V AG + V GD + V GI + V H 
wobei V AG = Additive Genwirkungen 

V GD = Nichtadditive Genwirkungen aufgrund von Gendominanz der Allele gleicher Loci 
V GI = Nichtadditive Genwirkungen aufgrund von Geninteraktion zwischen Genen ver- 
schiedener Loci 

V H = Genetische Varianz aufgrund nichtzufalliger, sondem nach Genahnlichkeit erfol- 
gender Partnerwahl (Homogamie; engl.: Assortative Mating) 

Prinzipiell lieBe sich auch der Umweltanteil ahnlich aufschliisseln, etwa in additiv wirkende Um- 
welteinfliisse und nicht-additiv wirkende Kovariations- und Interaktionszusammenhange von Um- 
weltvariablen. Auf die Moglichkeit von Kovariation und Interaktion innerhalb der exogenen Faktoren 
wurde in Abschnitt 3. bereits hingewiesen. Da das Hauptziel der Zwillingsuntersuchungen die Schat- 
zung der Erblichkeit von Merkmalsunterschieden ist, wird in den betreffenden Untersuchungen auf 
eine derartige Aufgliederung der Umwelteinfliisse jedoch verzichtet. 



Die Berechnung der Erblichkeit 

Unter der Erblichkeit E eines Merkmals versteht man also den Anted der 
Merkmalsstreuung, der auf die genotypische Variation in einer Population zu- 
riickgeht. Man unterscheidet zwischen einer Erblichkeit im weiten Sinne (E w ) und 
einer Erblichkeit im engen Sinne (E^. (Im Englischen wird die Erblichkeit eines 
Merkmals mit dem Symbol h - fur heritability - bezeichnet). 

Bei der Berechnung der E w beriicksichtigt man entsprechend unserer Formel 
(2) neben den rein additiven Genwirkungen noch die Gendominanz (= das Ver- 
haltnis der Allele auf den jeweils gleichen Loci bezuglich Dominanz und Rezessi- 
vitat), die Geninteraktion oder Epistase (= nicht-additive kombinierte Genwir- 
kungen) und die Homogamie der Partnerwahl (die iiberzufalhge Genkorrelation 
aufgrund von Partnerwahl). 
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( 3 ) 



Daraus ergibt sich: 



Vp-Vf 

Die weiter unten dargestellten gebrauchlichen ErblichkeitsmaBe erfassen nur 
die Erblichkeit im engen Sinne E e , die ausschlieBlich additive Genwirkungen 
umfaBt: 

(4) _ V AG 



V p-Vf 



E e fallt zahlenmaBig etwas geringer aus als E^ 

Die einzelnen Komponenten der Merkmalsvarianz lassen sich nicht direkt 
messen. Dies gilt entsprechend auch fur die einzelnen Komponenten der Erblich- 
keit. Mit Hilfe der Zwillingsmethode ist es jedoch moglich, den Anted der Verer- 
bung und der Umweltvariation an der Varianz eines Merkmals zu schatzen. 

Zur genaueren Quantifizierung der Erblichkeit von Merkmalsunterschieden 
sind verschiedene Methoden der Berechnung von SchatzmaBen entwickelt wor- 
den. Sie gehen im Prinzip alle von dem Vergleich der Intrapaarvarianzen bzw. In- 
traklassenkorrelationen fur Gruppen von Paaren mit unterschiedlicher Erbver- 
wandtschaft aus. Eine ausfiihrliche Beschreibung und mathematische Ableitung 
der MaBe findet sich in Jensen (1973a), Jinks & Fulker (1970) und Merz & 
Stelzl (1977). 

Am altesten und bekanntesten ist der Index h 2 von Holzinger (1929). Er existiert in zwei 



Schreibweisen: 




(5) 


h 2 = 


^ZZ " ^EZ 




N 

N 

> 


wobei 


II II 

N N 


Varianz innerhalb der ZZ-Paare 
Varianz innerhalb der EZ-Paare 


und 






(6) 


h 2 = 


r EZ “ r ZZ 




1 - r zz 


wobei 


r EZ = 
r ZZ = 


MaB der Intraklassenkorrelation fur EZ 
MaB der Intraklassenkorrelation fur ZZ 


Falconer (1960) berechnet die auf genetische Unterschiede riickfiihrbare Varianz als 


(V) 


h 2 = 


2 ( r EZ ' r Zz)> 



was Nichols (1965) erweitert, indem er n noch einmal auf die Intraklassenkorrelation der EZ 
bezieht: 



(8) r EZ ^(r EZ -r zz ) 

HK — — = 

h 2 r r7 
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Jensen (1972) schlagt zur Berechnung von Erblichkeitsschatzungen auf grand des Vergleichs von Paaren 
mit unterschiedlichem Verwandtschaftsgrad generell folgende einfache Formel vor: 

(9) h 2 = ri2 ~ r34 

Sl2"§34 

wobei r 12 = Intraklassenkorrelation der naher verwandten Paare 

r 34 = Intraklassenkorrelation der entfemter verwandten Paare 
g 12 = Genetische Ahnlichkeit der naher verwandten Paare 
g 34 = Genetische Ahnlichkeit der entfemter verwandten Paare 

Nach Jensen (1972) stehen die verschiedenen Indices zwar nicht in einer monotonen funktionalen 
Beziehung zueinander, sie erbringen jedoch in etwa vergleichbare Ergebnisse, wenn man die Werte fur 
verschiedene Merkmale jeweils der GroBe nach in eine Rangreihe ordnet. 

iiber statistische Modellannahmen, die den aufgefiihrten Indices zugrandeliegen, informieren aus- 
flihrlich Jinks & Fulker (1970) sowie Merz & Stelzl (1977). 

Ein wesentlicher Nachteil von Erblichkeitsschatzungen aufgrund von Zwil- 
lingsuntersuchungen ist, daB in der Regel weder die mogliche Kovariation und 
Interaktion von Anlage- und Umweltbedingungen noch die Varianz zwischen 
den Paaren, d.h. zwischen den untersuchten Familien, in die Berechnung 
eingehen. 

Zur Einbeziehung der zuletzt genannten Varianzquellen in die Berechnung 
von Varianzanteilen entwickelte Cattell (1960, 1965) die Multiple Abstract 
Variance Analysis (MAVA)-Methode. Sie zerlegt die Merkmalsvarianz in: 

- Erbvarianz zwischen Familien 

- Erbvarianz innerhalb Familien 

- Umweltvarianz zwischen Familien 

- Umweltvarianz innerhalb Familien. 

Diese vier Varianzquellen werden aus den Varianzen zwischen bzw. innerhalb 
der EZ-und ZZ-Paare geschatzt. Dariiber hinaus wird auch die wechselseitige 
Abhangigkeit von Anlage und Umwelt beriicksichtigt. Und zwar wiederum in- 
nerhalb der Familien und zwischen den Familien. Cattell hat die MAVA- 
Methode spater weiter ausgebaut, indem er Anlage- und Umweltbedingungen 
auch noch fur Reifungs- und Fernprozesse herauszuarbeiten versucht (Cattell, 
1973). Das Verfahren ist sowohl rechnerisch sehr aufwendig als auch praktisch 
kaum durchfiihrbar. Es werden z. B. Stichproben von rund 2500 zusammen und 
getrennt aufgewachsenen Paaren Verschiedenster Erbverwandtschaft benotigt. 
Aus diesem Grund wurde die MAVA bisher kaum verwendet. 



5.2.2 Ergebnisse der Zwillingsforschung 

In jiingerer Zeit haufen sich die anekdotischen Berichte iiber erstaunliche 
Ubereinstimmungen im Verhalten und im Febensschicksal von getrennt aufge- 
wachsenen eineiigen Zwillingen, die sich teilweise erst nach Jahrzehnten wieder- 
gesehen hatten (Bouchard, 1983, 1987; Watson, 1981; Zimmer, 1989). 
Besonderes Aufsehen erregte z.B. der Fall von Jim Lewis und Jim Springer. Sie 
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waren vier Wochen nach ihrer Geburt von verschiedenen Familien adoptiert wor- 
den und hatten neunundreiBig Jahre lang nichts voneinander gewuBt. Beide hat- 
ten nicht nur zweimal geheiratet, ihre Frauen hatten auch die gleichen Vornamen 
(bei beiden hieB die erste Frau Linda , die zweite Betty), ihre Sohne hieBen ahnlich 
( James Allan und James Alan), beide hatten einen Hund Toy, sie rauchten beide 
die gleiche Zigarettenmarke, tranken das gleiche Bier und fuhren beide einen 
Chevrolet. Es gab noch mehr frappierende Ahnlichkeiten zwischen ihnen (Hol- 
den, 1980). Ahnliches wurde fur einige weitere Zwillingspaare berichtet, die sich 
im Rahmen des von Thomas Bouchard geleiteten Minnesota Twin-Project nach 
langerer Zeit wiedergetroffen hatten und ausfuhrlich untersucht worden waren 
(Bouchard, 1983, 1987). 

Da es kaum vorstellbar ist, daB es Gene gibt, die bis ins einzelne festlegen, wel- 
chen Namen man seinem Kind oder seinem Hund gibt, welche Biersorte oder 
Zigarettenmarke man bevorzugt, welches Auto man fahrt u.a., steht eine iiber- 
zeugende wissenschaftliche Erklarung fur die in Einzelfallen gefundenen erstaun- 
lichen Ubereinstimmungen von eineiigen Zwillingen, vorausgesetzt, daB sie einer 
genaueren Uberpriifung standhalten, noch aus. Eine so weit ins Detail gehende 
genetische Vorprogrammierung widersprache nicht nur der Natur des fur Erfah- 
rung und Lernen offenen Menschen, sie ware biologisch auch vollig unangepaBt. 

So beeindruckend die geschilderten Einzelfalle sind, von groBerem Gewicht 
fur das Anlage-Umwelt-Problem sind die Ergebnisse der systematischen Unter- 
suchung groBerer Stichproben von eineiigen und zweieiigen Zwillingen. Wah- 
rend der vergangenen Jahrzehnte ist eine Vielzahl von physischen und psy- 
chischen Merkmalen mit Hilfe der Zwillingsmethode auf ihre endogene oder exo- 
gene Bedingtheit hin untersucht worden (Bouchard &McGue, 1981; Loehlin 
& Nichols, 1976; Scarr & Kidd, 1983; Vandenberg, 1966). In der Entwick- 
lungspsychologie bei weitem am haufigsten und am starksten beachtet sind dar- 
unter die Untersuchungen zur Aufklarung von Intelligenzunterschieden, die im 
folgenden auch im Vordergrund stehen sollen (Brody & Brody, 1976; Jensen, 
1969, 1972; Nichols, 1978; Vernon, 1979, 1990). 



Zur Erblichkeit von Intelligenzunterschieden 

Die vorliegenden Studien untersuchen meist Unterschiede der Allgemeinen In- 
telligenz bzw. des Gesamtwerts in einem Intelligenztest (IQ). Einige Arbeiten 
analysieren dariiber hinaus auch Unterschiede in spezifischen Fahigkeiten, z. B. 
in der Raumvorstellung, im abstrakten oder rechnerischen Denken. Zur Messung 
der Intelligenz wird in der Regel einer der gebrauchlichen standardisierten Intel- 
ligenztests verwendet (Stanford-Binet-Test, Wechsler-Test o.a.). Auf die im ein- 
zelnen verwendeten Intelligenzdefinitionen und Intelligenztests soil an dieser 
Stelle nicht naher eingegangen werden. Ftir den Zweck der exemplarischen Dar- 
stellung des Vorgehens und der Ergebnisse der Zwillingsmethode ist eine derarti- 
ge Erorterung entbehrlich. 

Das typische Vorgehen ist folgendes. Man untersucht Paare von eineiigen Zwil- 
lingen (EZ), zweieiigen Zwillingen (ZZ), sowie Paare weiterer Verwandtschafts- 
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grade mit einem Intelligenztest. U. U. sind die Paare zusatzlich danach aufgeteilt, 
ob sie iiberwiegend, d.h. wahrend einer langeren Zeit ihrer Entwicklung zusam- 
men oder getrennt aufgewachsen sind. Die Testleistungen der einzelnen Ver- 
suchspersonen werden jeweils in ein MaB fur die Intelligenzhohe umgerechnet. 
Fiir die verschiedenen Stichproben zusammen und/oder getrennt aufgewachsener 
Paare von EZ, ZZ, Geschwistern etc. werden dann Intraklassenkorrelationen be- 
rechnet, aus denen sich die Ahnlichkeit innerhalb der betreffenden Stichproben 
ablesen laBt. 



Tabelle 3.1: Intraklassenkorrelationen fiir den IQ bei zusammen und getrennt aufgewachsenen Paaren 
mit unterschiedlichem Verwandtschaftsgrad (nach Erlenmeyer-Kimling & Jarvik, 1963, und Bou- 
chard & McGue, 1981) 





Erlenmeyer- 


■Kimling und 


Bouchard und 






Jarvik 


(1963) 


McGue 


(1981) 


Untersuchungsstichprobe 


n 


r Meii 


Spanne 


n 


r Med 


zusammen aufgewachsen 
EZ 


14 


.87 


.76-. 95 


34 


.85 


ZZ 








41 


.58 


a) GG 


11 


.50 


.38-. 87 


29 


.61 


b) VG 


9 


.53 


.34-. 61 


18 


.57 


Geschwister 


35 


.49 


.30-. 77 


69 


.45 


Kind/Eltern 


12 


.50 


.22-. 80 


32 


.38 


Kind/Adoptiveltern 


3 


.20 


.18-. 39 


6 


.18 


Adoptivgeschwister 


5 


.23 


.17-. 31 


5 


.29 


getrennt aufgewachsen 
EZ 


4 


.75 


.62-. 88 


3 


.67 


Geschwister 


2 


.40 


.34-. 49 


2 


.24 


Kind/Eltern 








4 


.22 


h 2 

Holzinger 




.74 






.61 


Jensen 




.74 






.48 



G = Paare gleichen Geschlechts 
VG = Paare verschiedenen Geschlechts 
n = Anzahl der beriicksichtigten Untersuchungen 
r Med = Median der Intraklassenkorrelationen 
h 2 = Erblichkeitsschatzung 



Einige Untersuchungen gehen anstelle von Ahnlichkeiten innerhalb der Paare von den Intrapaardif- 
ferenzen aus (z.B. Newman, Freeman & Holzinger, 1937, Vandenberg, 1962). Beides laBt sich in- 
einander iiberfiihren. 
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Die Ergebnisse aus zahlreichen Untersuchungen verschiedener Autoren faBt 
die Tabelle 3.1 zusammen. Die Stichproben sind nach dem Kriterium zusammen 
versus getrennt aufgewachsen und - innerhalb dieser beiden Gruppen - nach 
dem Grad der Erbverwandtschaft absteigend geordnet. 

Ein Blick auf die Tabelle 3.1 zeigt deutlich, wie die Hohe der Ahnlichkeit der 
Intelligenzwerte mit absteigender Erbverwandtschaft sinkt. Das Zusammen-oder 
Getrenntaufwachsen scheint demgegeniiber einen geringen Unterschied zu ma- 
chen. Dieses Hauptergebnis der Zwillingsuntersuchungen zu Intelligenzunter- 
schieden wird in der Abbildung 3.6 in vereinfachter Form graphisch veranschau- 
licht. 




Grad der Verwandtschaft 



Abbildung 3.6: IQ-Ahnlichkeit als Funktion des Verwandtschaftsgrades und der Umweltahnlichkeit 
(aus Oerter & Montada, 1987, S. 31) 



Zur genaueren Wertung des Befundes einer angeblich geringen Bedeutung der 
Variablen zusammen versus getrennt aufgewachsen sei an dieser Stelle nur darauf 
hingewiesen, daB z.B. bei den 19 von Newman et al. (1937) untersuchten EZ- 
Paaren, die relativ friih, d.h. zwischen 2 Wochen und 6 Jahren, voneinander ge- 
trennt worden waren, die GroBe der Intrapaardifferenzen mit durchschnittlich 
8.2 Punkten, die der zweieiigen Zwillinge mit 9.9 Punkten immerhin fast erreich- 
te. Bei 4 getrennt aufgewachsenen EZ-Paaren traten sogar IQ-Differenzen von 
erheblich groBerem AusmaB auf: 12, 17, 19 und 24 Punkte. Es handelte sich inter- 
essanterweise dabei gerade um solche Paare, die besonders friih (zwischen 5 und 
18 Monaten) getrennt worden waren. Auch bei Shields (1962) erreichte die mitt- 
lere Leistungsdifferenz von getrennt aufgewachsenen eineiigen Zwillingen im 
Schnitt 10 Punkte gegeniiber rund 14 Punkten Differenz bei den zweieiigen Zwil- 
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lingen. Auf das Problem der Umweltahnlichkeit oder -Verschiedenheit bei zusam- 
men und bei getrennt aufgewachsenen Zwillingen wird noch in Abschnitt 5.2.3 
ausfuhrlicher eingegangen. 

Bei der Betrachtung der Tabelle 3.1 fallt weiter die groBe Streubreite der Werte 
aus verschiedenen Untersuchungen und die auffallig niedrigere Erblichkeitsschat- 
zung nach der Zusammenstellung von Bouchard & McGue (1981) im Vergleich 
zur Zusammenstellung von Erlenmeyer-Kimling & Jarvik (1963) auf. Letzte- 
res geht im wesentlichen darauf zurtick, daB der Faktor zusammen oder getrennt 
aufgewachsen sich in den neueren Untersuchungen starker auf die Intelligenzun- 
terschiede auswirkt (s. auch Plomin & DeFries, 1980). Die Schwankungen der 
Korrelationskoeffizienten zwischen den verschiedenen Untersuchungen dtirften 
zum groBen Teil auf Unterschiede der Verteilung der gemessenen Intelligenzwer- 
te in den verschiedenen Untersuchungsstichproben, sonstige Stichprobenunter- 
schiede und verschieden hohe Reliabilitaten der verwendeten Testverfahren 
zuriickgehen. 

Das typische Vorgehen in Zwillingsuntersuchungen veranschaulicht unser Un- 
tersuchungsbeispiel 3.1. 



Untersuchung 3.1 Eine Zwillingsuntersuchung zur Anlage- 

Umwelt-Problematik 

James Shields (1962) berichtet liber eine Untersuchung von 88 Paaren eineiiger Zwil- 
linge (EZ). 40 Paare waren - vorlibergehend oder auf Dauer - getrennt aufgewachsen 
(EZ ), die restlichen Paare wuchsen zusammen auf (EZJ. Die beiden Gruppen wurden 
von Shields nach Alter und Geschlecht in etwa parallelisiert. die Altersvariation er- 
streckte sich von 8 bis 59 Jahren. Die groBte Gruppe der Versuchspersonen waren Frauen 
zwischen 30 und 40 Jahren. Bei den Versuchspersonen handelte es sich uberwiegend um 
Personen, die sich auf einen Aufruf im Fernsehen gemeldet hatten. 

Die haufigsten Griinde fur die Trennung der Paarlinge der EZ g waren: aufgrund eines 
schlechten Gesundheitszustands der Mutter oder anderer unglinstiger familiarer Bedin- 
gungen wurde ein Paarling zu Verwandten gegeben; es handelte sich um uneheliche Kin- 
der und die Mutter wollte sie nicht behalten, oder die Mutter war nach der Geburt ver- 
storben und die Kinder wurden dann auf verschiedene Pflegefamilien aufgeteilt. Etwas 
mehr als die Halfte der EZ g war bereits mit 3 Monaten voneinander getrennt, die iibrigen 
Paare wurden erst spater getrennt. Einige Paare wurden im Laufe der Kindheit wieder ver- 
einigt, nachdem sie mindestens 5 Jahre in verschiedenen Familien verbracht hatten, 

Zusatzlich zu den 88 Paaren von EZ und EZ z untersuchte Shields noch eine kleinere 
Gruppe von zweieiigen Zwillingen (ZZ), insgesamt 28 Paare, von denen 11 getrennt auf- 
gewachsen waren und 17 zusammen. Die Auswahl der ZZ geschah aber weniger sorgfaltig 
als die der EZ und ihre Untersuchung war weniger umfangreich. Die Ergebnisse flir diese 
Gruppe werden von Shields nicht unterschieden flir die getrennt und die zusammen auf- 
gewachsenen Paare aufgefiihrt. 

Die Zygositat der Zwillingspaare wurde zunachst nur durch einen Ahnlichkeitsvergleich phanoty- 
pischer Merkmale festgestellt, sie schloB in den meisten Fallen jedoch auch eine Blutgruppenuntersu- 
chung und die Erhebung von Fingerabdriicken ein. 
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Folgende Variablen wurden erhoben und hinsichtlich ihrer Intrapaarahnlichkeit in den 
einzelnen Gruppen verglichen: KorpergroBe, Korpergewicht, Intelligenz (nichtverbal: 
Dominoes-Test ; verbal: Synonymen-Test aus der Mill Hill Vocabulary Scale), Extraversion 
und Neurotizismus (Fragebogen von Eysenck). AuBerdem wurden durch ein Interview 
oder durch schriftliche Befragung noch eine Reihe von personlichen Daten sowie Be- 
schreibungsmerkmale der Uniwelt, in denen die Versuchspersonen aufgewachsen waren, 
erhoben. Nicht bei alien Versuchspersonen konnten samtliche Verfahren angewendet wer- 
den. Vor allem die Daten der ZZ sind unvollstandig (s. dazu weiter unten). 

Ergebnisse: 

Die Ahnlichkeitskoeffizienten und die mittleren Intrapaardifferenzen der erhobenen 
Merkniale in den drei Stichproben von Zwillingspaaren (EZ„ EZ, und ZZ) geben die bei- 
den folgenden Tabellen wieder. 



Tabelle 3.2: Intraklassenkorrelationen fiir verschiedene Variablen bei EZ und ZZ (nach Shields. 1962, 
S. 139) 





ez 2 


E2 s 


z z 


Korperhohe*) 


.94 


.82 


.44 


Korpergewicht*) 


.81 


.37 


.56 


Dominoes (nichtverbale Int.) 


.71 


.76 


-.05 


Mill Hill (verbale Int.) 


.74 


.74 


.38 


Kombinierter Intelligenzwert 


.76 


.77 


.51 


Extraversion 


.42 


.61 


-.17 


Neurotizismus 


.38 


.53 


.11 



*) Die angegebenen Koeffizienten flir Korperhohe und Korpergewicht basieren aus- 
schlieBlich auf den Daten der weiblichen Paare und bei den ZZ auf den Daten der zusani- 
men aufgewachsenen Paarlinge. 



Die Vpn-Zahlen, die den Mittelwerts-Berechnungen zugrunde liegen, schwanken bei den verwen- 
deten Verfahren bzw. in den einzelnen Gruppen. Bei den EZ wurden mindestens 34 Paare (Dominoes 
bei EZ.) und maximal 43 Paare (Mill Hill bei EZ,) erfaBt. Bei den ZZ wurden mindestens 7 Paare (Mill 
Hill ) und maximal 25 Paare (EYSENCK-Fragebogen) untersucht. 

Aus den beiden Tabellen laBt sich ablesen, daB die Ahnlichkeiten innerhalb der EZ- 
Paare durchgangig groBer sind als innerhalb der ZZ-Paare. Getrennt oder zusammen auf- 
gewachsene EZ-Paare unterscheiden sich in dieser Hinsicht kaum. Dies gilt vor allem fiir 
die Intelligenzwerte. Ein Vergleich der beiden Tabellen laBt auBerdem erkennen, daB sich 
Unterschiede in der Hohe der Ahnlichkeitskoeffizienten und Unterschiede im AusniaB 
von Intrapaardifferenzen nicht entsprechen miissen. 
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Tabelle 3.3: Mittlere Intrapaardifferenzen fur verschiedene Variablen bei EZ und ZZ (nach Shields, 
1962, S. 139) 





EZ z 


EZ 6 


ZZ 


Korperhohe 


.509 inch. 


.813 inch. 


1.770 inch. 


Korpergewicht 


10.41 lbs. 


10.50 lbs. 


17.30 lbs. 


Dominoes (nichtverbale Int.) 


4.68 


5.24 


10.88 


Mill Hill (verbale Int.) 


2.14 


3.39 


4.14 


Kombinierter Intelligenzwert 


7.38 


9.46 


13.43 


Extraversion 


2.71 


2.52 


4.72 


Neurotizismus 


2.97 


3.10 


4.04 



Shields hat seine Ergebnisse als Beleg fur eine relativ groBere Bedeutung genetischer Faktoren ge- 
geniiber Umweltfaktoren interpretiert. Aufgrund der Stichprobenselektion und einer Reihe weiterer 
methodischer Probleme sind derartige SchluBfolgerungen jedoch nicht moglich. 

Die gravierendsten Mangel der SHIELDS-Studie sind (vgl. auch KAMIN, 1981): 

Durch die Art der Stichprobenrekrutierung (Aufruf im Femsehen) war nicht gewahrleistet, daB die 
untersuchten Zwillinge eine representative Zufallsstichprobe der damals in England lebenden Zwillinge 
darstellten. So setzte sich z.B. die Gruppe der getrennt aufgewachsenen EZ uberwiegend aus 30- bis 
40jahrigen Frauen zusammen. 

Eine groBe Zahl der „getrennt“ aufgewachsenen Zwillinge hatte auch nach der Trennung mehr oder 
weniger intensiven Kontakt miteinander oder die Paarlinge lebten spater wieder zusammen bzw. nahe 
beieinander. Bei 40 Paaren der EZ wuchs der eine Paarling z.B. bei der GroBmutter, einer Tante oder 
anderen nahen Verwandten der Herkunftsfamilie auf. Eine Reanalyse der Daten durch Kamin (1981) 
ergab, daB die Korrelation der Intelligenzwerte der bei Verwandten aufgewachsenen ZZ Paare mit r = 
.83 auffallig hoher war als die Korrelation der bei Nichtverwandten aufgewachsenen Paare (r = .51). 

Die Vergleichbarkeit der getrennt und der zusammen aufgewachsenen EZ war in mehrfacher Hin- 
sicht nicht gegeben. So stammten die zusammen aufgewachsenen EZ samtlich aus London und Umge- 
bung, wahrend die getrennt aufgewachsenen EZ aus alien Teilen Englands kamen. Die Gruppe der EZ, 
hatte iiberdies im Mittel einen hoheren soziookonomischen Status, war groBer, intelligenter, extraver- 
tierter und weniger neurotisch als die Gruppe der EZ,. 

Die GruppengroBe der von Shields getesteten ZZ war relativ gering, und die Gruppe enthalt so- 
wohl zusammen wie getrennt aufgewachsene ZZ. AuBerdem wurden die Daten der meisten ZZ-Paare, 
im Unterschied zu den Daten der EZ-Paare, liber eine schriftliche Befragung erhoben. 

Besonders problematisch erscheint, daB beide Angehorige der meisten Zwillingspaare von Shields 
selbst, sehr wahrscheinlich unter Kenntnis ihrer Zygositat, getestet worden waren. 

Shields, J. (1962). Monozygotic twins brought up apart and brought up together. London: Oxford 
University Press. 
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Die Erblichkeitsschatzungen fur spezifische Intelligenzfahigkeiten sind weniger 
einheitlich und liegen durchgehend niedriger als die fur die Gesamtintelligenz. 
Tabelle 3.4 faBt die hierzu vorliegenden Ergebnisse zusammen. Sie beschranken 
sich auf die Gegenuberstellung von EZ und ZZ. Vergleichbare Angaben zu den 
verschiedenen Verwandtschaftsgraden wie beim Gesamt-IQ findet man in der 
Literatur nicht. 



Tabelle 3.4: Mittlere Intraklassenkorrelationen und Erblichkeitsschatzungen fur spezifische Intelli- 
genzfahigkeiten bei zusammen aufgewachsenen eineiigen und zweiigen Zwillingen (nach Nichols, 
1978; entnommen aus Scarr & Kidd, 1983, S. 396) 



Fiihigkeit 


Anzahl der 
Studien 


Mittlere Intraklassen- 
korrelationen 

r EZ r ZZ 


h 2 

Holzinger Jensen 


Wortverstandnis 


27 


.78 


.59 


.46 


oo 


Rechenfahigkeit 


27 


.78 


.59 


.46 


L-> 

oo 


Raumliche Vorstellung 


31 


.65 


.41 


.41 


.48 


Gedachtnis 


16 


.52 


.36 


.25 


.32 


SchluBfolgendes Denken 


16 


.74 


.50 


.48 


.48 


W ahrnehmungsgeschwindigkeit 


15 


.70 


.47 


.43 


.46 


Wortflussigkeit 


12 


.67 


.52 


.31 


.30 


Divergentes Denken 


10 


.61 


.50 


.22 


.22 



Von besonderem Interesse fur die Entwicklungspsychologie sind Langsschnitt- 
untersuchungen, in denen Paare mit verschiedenen Verwandtschaftsgraden, z. B. 
EZ und ZZ, hinsichtlich der Ahnlichkeit oder Verschiedenheit ihrer Entwick- 
lungsverldufe miteinander verglichen werden konnen. Eine derartige Untersu- 
chung wurde in den 50er Jahren von Falkner in Louisville, USA, gestartet 
(Falkner, 1957) und wird bis heute von Ronald Wilson von der University of 
Louisville in Kentucky fortgefiihrt (Wilson, 1983, 1987). 

Mehrere 100 Zwillingspaare wurden inzwischen untersucht. Die Intelligenz 
der Kinder wurde zunachst in kiirzeren Abstanden (mit 3, 6, 9, 18 und 24 Mona- 
ten), spater in Einjahresabstanden (zwischen 3 und 8 Jahren) und schlieBlich noch 
einmal mit 15 Jahren mit standardisierten Intelligenztests untersucht. Es zeigte 
sich eine auffallig groBere Ubereinstimmung der Entwicklungsverlaufe bei EZ als 
bei ZZ (vgl. Abbildung 3.7). 

Die Konkordanz der IQ-Werte bei EZ war ab dem Alter von 18 Monaten auf- 
fallig groBer als bei ZZ (r = .82 versus r = .65). Sie erhohte sich bei ersteren bis 
zum Alter von 15 Jahren auf .88, wahrend sie bei den ZZ im gleichen Zeitraum auf 
einen Wert von .54 absank. Die Befunde der Louisville Twin Study bestatigen die 
aus Querschnittuntersuchungen vorliegenden Befunde somit auch fur intraindi- 
viduelle Veranderungen. 
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5.2.3 Grenzen und Mangel der Z willing smethode 



Im Unterschied zu den Anfangen der Zwillingsforschung stellt die Bestim- 
mung, ob es sich um ein monozygotes oder um ein dizygotes Zwillingspaar han- 
delt, heute aufgrund verlaBlicher serologischer Methoden kein wesentliches Pro- 
blem mehr dar. Sie ist mit fast 100%iger Sicherheit zu treffen. Der Zwillingsme- 
thode wohnt jedoch von ihrem Ansatz und der gebrauchlichen Art der 
Durchfiihrung her eine Reihe von Mangeln inne, die bei der Interpretation von 
Befunden aus Zwillingsuntersuchungen in Rechnung zu stellen sind. Dies gilt in 
besonderem MaBe fur die SchluBfolgerungen beziiglich der Erblichkeit von 
Merkmalsunterschieden. Die Kritik laBt sich in sieben Punkten zusammenfassen. 



Nichtreprasentativitat von Zwillingsstichproben 

Zwillinge sind nicht reprasentativ fur die Gesamtbevolkerung, sowohl was die 
Verteilung des Genbestands als die Variation der Umweltbedingungen betrifft. 
Ergebnisse aus Zwillingsuntersuchungen konnen daher nicht unmittelbar auf die 
Gesamtbevolkerung verallgemeinert werden. 

Nur 1 % aller Lebendgeburten sind Zwillinge, etwa ein Drittel davon eineiige 
Zwillinge, zwei Drittel zweieiige Zwillinge. Bedingt durch die Aufteilung des 
Raum- und Nahrstoffangebots auf zwei Embryonen ist ihre pra- und perinatale 
Entwicklung im Vergleich zu Einzelgeborenen mit einem erhohten Risiko behaf- 
tet. Zwillinge haben u. a. eine um durchschnittlich 4 Wochen verkiirzte Embryo- 
nalzeit. Dementsprechend ist ihr Geburtsgewicht geringer. Ihr IQ liegt im Schnitt 
4 bis 8 Punkte unter dem von einzeln Geborenen der entsprechenden sozialen 
Schicht (Hofstatter, 1971). Auch ist die Paarsituation, speziell das Doppelgan- 
gerverhaltnis bei den eineiigen Zwillingen, eine Ausnahmesituation. Ein wesent- 
licher Nachteil ist, daB Zwillingspaare nur einen Ausschnitt moglicher Verwandt- 
schaftsgrade darstellen. Sie konnen daher nicht reprasentativ sein fur die Erb-und 
Umweltvariation in der Bevolkerung, die mehrheitlich nicht miteinander ver- 
wandt ist. Erblichkeitsschatzungen als fiir die Gesamtbevolkerung giiltige Stati- 
stiken miiBten aber auf Daten beruhen, die die Verteilungscharakteristiken der 
betreffenden Population beriicksichtigen. 

Abgesehen von der Nichtreprasentativitat von Zwillingen sind die Stichproben 
in den einzelnen Untersuchungen auBerdem haufig sehr klein und/oder mangel- 
haft zusammengestellt. 



Vemachlassigung der Varianz zwischen den Paaren 

Alle klassischen Zwillingsuntersuchungen beriicksichtigen ausschlieBlich die 
Varianz innerhalb der Paare und vernachlassigen die Varianz zwischen den Paa- 
ren. Dies obwohl zwischen den Paaren hochst unterschiedliche Anlagen und eine 
Umweltvariation unbekannten AusmaBes vorliegen diirfte. Beides wirkt sich auf 
die Merkmalsverteilung und damit die Hohe der Korrelationskoeffizienten aus. 
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Dabei wird von der unzulassigen und nicht iiberpriiften Annahme ausgegangen, 
daB die Varianz zwischen Paaren von eineiigen Zwillingen ausschlieBlich gene- 
tisch bedingt ist, und nur die Varianz innerhalb der Paare auch auf nichtgenetische 
Faktoren zuriickgeht. Cattells MAVA-Methode, die auch Varianzen zwischen 
den Paaren zu schatzen versucht, ist aufgrund ihres groBen methodischen Auf- 
wands bislang praktisch kaum verwendet worden (vgl. S. 194). 



Vemachlassigung von Kovariation und Interaktion zwischen Erbe und Umwelt 

Die iibliche Aufteilung der Gesamtvarianz in additive Anteile von Erb- und 
Umweltvarianz ohne Beriicksichtigung deren wechselseitiger Abhangigkeit laBt 
die Kovariation und Interaktion zwischen Anlage- und Umweltbedingungen au- 
Ber acht. Beziiglich der Intelligenz ist aber z. B. eine positive Korrelation (Kova- 
riation) zwischen Anlage und Umweltforderung anzunehmen. Es ist auch wahr- 
scheinlich, daB verschiedene Genotypen auf die gleichen Umweltbedingungen 
unterschiedlich ansprechen (Interaktion). Wird aber der EinfluB der Umweltbe- 
dingungen auf die verschiedenen Genotypen nicht genauer erfaBt, so besteht die 
Gefahr der Uberschatzung des Vererbungseinflusses (Vandenberg, 1966). 



Mangelnde Trennung von Anlage- und Umweltbedingungen 

Vom Ansatz her ist die Zwillingsmethode nicht in der Lage, Anlage- und Um- 
weltbedingungen eindeutig voneinander zu trennen. Dies ist besonders bei der 
Interpretation von Intraklassenkorrelationen getrennt aufgewachsener eineiiger 
Zwillinge zu beachten. Wahrend sicher ist, daB die Unterschiede zwischen den 
EZ-Paarlingen auf Umwelteinfliisse zuruckgehen miissen, ist unbekannt, wieviel 
der vorgefundenen Ahnlichkeiten zwischen ihnen auf Anlage- oder Umweltbe- 
dingungen zuriickgeht. Ahnliche oder gleiche Umweltbedingungen erhohen aber 
die Korrelation zwischen den Paarlingen und werden bei Erblichkeitsschatzun- 
gen dem genetischen Varianzanteil zugeschlagen, da falschlicherweise von einer 
Nullkorrelation der Umgebungseinfliisse bei getrennt aufgewachsenen Zwillings- 
paaren ausgegangen wird (DeFries, 1967). Erst beim Vergleich der Werte von 
eineiigen Zwillingen mit denen von zweieiigen Zwillingen ist diese Fehlerquelle 
ausgeschaltet, sofern eine vergleichbare Umweltvariation bei eineiigen und bei 
zweieiigen Zwillingen vorausgesetzt werden kann (s. dazu aber weiter unten). 



Irrefiihrende Definition von gleicher versus verschiedener Umwelt 

Die Gleichsetzung von zusammen versus getrennt aufgewachsen mit gleicher 
versus verschiedener Umwelt ist irrefiihrend. Zunachst darf gleiche Umwelt nicht 
mit volliger Ubereinstimmung und verschiedene Umwelt nicht mit volliger Un- 
terschiedlichkeit der Umwelteinflusse verwechselt werden. So konnen Unter- 
schiede zwischen Paarlingen eineiiger Zwillinge, die in der gleichen Umwelt auf- 
gewachsen sind, nur auf Verschiedenheiten innerhalb der „gleichen“ Umwelt zu- 
ruckgehen. Solche „ Verschiedenheiten" konnen auch darin bestehen, daB 
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auBerlich ahnliche oder gleichartige Umweltbedingungen subjektiv unterschied- 
lich erlebt und gedeutet werden (Deutsch, Fricke & Wagner, 1991). Das ge- 
trennte Aufwachsen von Paarlingen ist umgekehrt nicht gleichbedeutend mit 
einer volligen Verschiedenheit der Umgebungsbedingungen. Auch die Auswahl 
von Adoptiveltern oder Verwandten zur Betreuung von getrennten Kindern ge- 
schieht nicht rein zufallig, sondem nach Selektionsprinzipien, die die Umweltva- 
riation beeinflussen. Der Grad der Ahnlichkeit oder Verschiedenheit von Um- 
welten geht aus dem dichotomen Klassifikationsmerkmal zusammen versus ge- 
trennt aufgewachsen jedenfalls nicht hervor. Davon abgesehen enthalten 
Stichproben von getrennt aufgewachsenen Zwillingspaaren oder Geschwistern 
zum Zeitpunkt der Erhebung Individuen, die erst ab einem bestimmten Zeit- 
punkt, oft erst einige Jahre nach der Geburt voneinander getrennt worden sind 
(Newman et ah, 1937; Shields, 1962) oder gar nur voriibergehend getrennt 
waren (Shields, 1962). Bis dahin bzw. spater waren sie also ahnlichen Umwelt- 
einflussen ausgesetzt. 

Lewontin (1986) stellt fest: daB (auch) bei der Geburt getrennte Zwillinge meistens doch recht 

nahe beieinander bleiben: Sie werden von Geschwistern, Tanten, GroBmiittem oder engen Freunden 
aufgezogen, leben gewohnlich in derselben Gegend, oft sogar im selben Dorf, und gehen zusammen 
zur Schule.“ (S. 25) Und: „Bis auf vier waren alle von Shields untersuchten Zwillinge von nahen Ver- 
wandten, Freunden oder Nachbam aufgezogen worden. Zwillingspaare, die es nach der Geburt in 
ganz verschiedene Umgebungen verschlagt, gehoren eher ins Reich der Dichtung als zur Realitat.“ 
(S. 106). 



Nichterfassung des Grades von Umweltverschiedenheiten 

Die zum Teil ho hen Zahlenangaben iiber die Erblichkeit von Intelligenzunter- 
schieden lassen sich schlecht mit den in Einzelfallen angetroffenen groBen Intra- 
paardifferenzen bei getrennt aufgewachsenen eineiigen Zwillingen vereinbaren 
(z.B. bei Newman et ah, 1937), auch wenn in Rechnung gestellt wird, daB Erb- 
lichkeitsmaBe Populationsschatzungen sind und in einzelnen Fallen durchaus an- 
dere Proportionen vorliegen konnen. Noch bedeutsamer fur eine Kritik an den 
Erblichkeitsschatzungen ist jedoch der Befund eines engen Zusammenhanges 
zwischen dem Grad der Umweltverschiedenheit innerhalb der Paare und der 
Hohe der Intrapaardifferenzen. So fanden Newman et al, (1937) eine Korrelation 
von r = .79 zwischen diesen beiden Variablen. Bloom (1964/1971) unterteilte die 
Gruppe der getrennt aufgewachsenen eineiigen Zwillinge nochmals nach sehr 
ahnlicher und wenig ahnlicher Umgebung. Fur erstere erhielt er eine Intraklas- 
senkorrelation, die mit r = .91 sogar etwas hoher lag als die Durchschnittswerte 
fur zusammen aufgewachsene eineiige Zwillinge. Letztere hingegen ahnelten sich 
nur zu r = .24, erreichten also einen Wert, den man z.B. bei zusammen aufge- 
wachsenen Nichtverwandten vorfindet. Das zeigt deutlich, wie wenig aussage- 
kraftig AhnlichkeitsmaBe aus Zwillingsuntersuchungen sind, wenn es darum 
geht, das Gewicht von Anlage- und Umweltbedingungen bei der Hervorbrin- 
gung von individuellen Unterschieden genauer zu bestimmen. 
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Annahme gleicher Umweltvariation bei eineiigen und zweieiigen Zwillingen 

Der Vergleich von eineiigen und zweieiigen Zwillingen geht davon aus, da6 die 
Umweltvariation bei beiden Arten von Paaren gleich ist und damit bei der Erb- 
lichkeitsschatzung vemachlassigt werden kann. Dies trifft jedoch nicht zu. Schon 
die pranatale Umgebung ist fur eineiige und fur zweieiige Zwillinge verschieden. 
Auch diirfte der unterschiedliche Grad der Ahnlichkeit in der auBeren Erschei- 
nung bei EZ und bei ZZ zu differenten sozialen Reaktionen gegeniiber den bei- 
den Klassen von Zwillingspaaren fiihren. So fanden Jones (1955) und Smith 
(1965) bei eineiigen Zwillingen eine groBere Ahnlichkeit der Umwelt als bei zwei- 
eiigen Zwillingen, insbesondere bei Madchen. 

Clarigde, Canter & Hume (1973) und Lytton (1977) nehmen allerdings an, daB die ahnlichere 
Erziehung von eineiigen Zwillingen eine Folge der groBeren genetischen Ahnlichkeit ist. Gestiitzt wird 
diese Position durch Ergebnisse einer Untersuchung von Scarr (1968), nach der entgegen ihrer Zygosi- 
tat eingestufte Zwillinge trotzdem von den Eltem so behandelt wurden wie die richtig eingestuften 
Zwillinge. Die Erziehung wurde also weniger von dem - in diesem Fall unzutreffenden - „Wissen“ 
geleitet, daB die Kinder eineiige oder zweieiige Zwillinge sind, als von der tatsachlichen biologischen 
Zugehorigkeit der Kinder zu der einen oder anderen Gruppe. Die Behauptung einer unterschiedlichen 
Umweltvariation bei eineiigen und bei zweieiigen Zwillingen wird damit allerdings nicht widerlegt, 
sondem erhalt nur eine andere Interpretation. 

Muhle (1970) kommt hinsichtlich der Umweltvariation bei eineiigen Zwillingen und bei zweieiigen 
Zwillingen zu dem folgenden SchluB: 

„Die Ergebnisse (von Zwillingsuntersuchungen) konnen genau das nicht beweisen, was sie beweisen 
wollen: Es fehlt zwischen eineiigen Zwillingen und zweieiigen Zwillingen eine genau bestimmbare 
Vergleichsbasis. Die Umwelt wird flir die zweieiigen Zwillinge stets differenter sein als fur eineiige 
Zwillinge, groBere Differenzen in den Leistungen bei den zweieiigen Zwillingen brauchen daher 
nicht zu erstaunen. Sie konnen auf Erb- wie auf Umweltfaktoren zuriickgefiihrt werden . . . Die Fra- 
ge ist prinzipiell so lange nicht zu entscheiden, wie nicht genau kontrollierbar „gleiche“ Umwelten 
flir zweieiige Zwillinge hergestellt werden konnen.“ (S. 80). 



SchluBbemerkung 

Nach alldem kann die Voraussetzung der Zwillingsforschung, mit bekannten 
und meBbaren GroBen genotypischer und umweltbedingter Variation zu arbei- 
ten, als nicht erfullt und prinzipiell nicht erfullbar angesehen werden. Die mei- 
sten Fehlerquellen weisen Untersuchungen an getrennt aufgewachsenen eineiigen 
Zwillingen auf. Abgesehen von der noch nicht abgeschlossenen Minnesota-Studie 
von Thomas Bouchard liegen hierzu auBerdem weltweit nur vier Untersuchun- 
gen mit insgesamt nur 128 Paaren vor. Die umfangreichste Untersuchung darun- 
ter (mit 53 Paaren) ist die von Burt, die nach der Analyse von Kamin (1974) zu- 
mindest in Teilen gefalschte Daten enthalt. Es erscheint von daher nur moglich, 
sich auf die weit umfangreicheren Daten des Vergleichs von zusammen aufge- 
wachsenen EZ und ZZ zu stiitzen. Allerdings sind auch hier die erorterten Kri- 
tikpunkte zu beachten. 

Durch die aufgezahlten Fehler fallen Erblichkeitsschatzungen eher zu hoch 
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aus. Die Zwillingsmethode scheint noch am ehesten dazu geeignet, durch die 
Analyse mehrerer Merkmale und den Vergleich der fur sie erhaltenen Erblich- 
keitsmaBe auf Ordinalskalenniveau Hinweise iiber die relative Bedeutsamkeit ge- 
netischer Faktoren bezijglich der ausgewahlten Merkmale zu liefern. Mit Hilfe 
der Zwillingsmethode ist schlieBlich auch nicht festzustellen, welche genetischen 
Mechanismen im einzelnen Merkmalsunterschiede hervorbringen. Sie fiihrt nicht 
zu spezifischen genetischen Hypothesen. Insofern besitzt die Zwillingsmethode 
auch fur die Genetik selbst nur eine eingeschrankte Bedeutung. 

Deutsch, Fricke & Wagner (1991) regen an, die Zwillingsforschung nicht nur in ihrer traditionel- 
len Rolle einer Methode der Differentiellen Psychologie zur Abschatzung der Anlage-und Umweltab- 
hangigkeit psychischer Merkmale zu sehen, sondem sie mit einer starkeren entwicklungspsychologi- 
schen Orientierung zu benutzen. Hier ginge es dann darum, ..inwieweit Entwicklungsverlaufe und die 
Ergebnisse von Entwicklungsprozessen unterschiedlich ausfallen, wenn ein Kind zusammen mit einem 
eineiigen Zwilling, einem zweieiigen Zwilling, einem alteren oder jiingeren Geschwister oder als Ein- 
zelkind aufwachst 1 '. (Deutsch et al., 1991). 



5.3 Adoptionsstudien 

5.3.1 Voraussetzungen und Vorgehensweise 

Aufgrund der aufgezeigten Mangel von Zwillingsuntersuchungen und der 
Schwierigkeit, geniigend Zwillingspaare zu finden, die zudem noch getrennt auf- 
gewachsen sind, verwendet man zunehmend eine andere Methode, um die Ein- 
fliisse der genetischen Ausstattung und der Umwelt auf Merkmalsunterschiede 
voneinander zu trennen: die Methode der Adoptions studie. 

Wie bei der Zwillingsmethode kann man auch hier auf ein ..Experiment des 
Lebens“ zuriickgreifen. Es gibt Kinder, die getrennt von ihren leiblichen Eltern in 
Adoptivfamilien aufwachsen. Mit ihren leiblichen Eltern haben sie jeweils die 
Halfte ihrer Gene gemeinsam, wahrend der UmwelteinfluB der Herkunftsfamilie 
- bei geniigend friiher Trennung - gegen Null geht. Mit ihren Adoptiveltem, so- 
fem es keine Blutsverwandten sind, verbindet sie genetisch nichts, sie sind jedoch 
der Umwelt der Adoptivfamilie ausgesetzt. Wie bei der Zwillingsmethode kann 
man somit Paare von unterschiedlichem Verwandtschaftsgrad zusammenstellen 
und diese nach dem Zusammen-oder Getrenntaufwachsen gruppieren. 

Der groBe Vorteil der Adoptionsstudie ist, daB hier Anlage und Umwelt nicht, 
wie beim Aufwachsen eines Kindes bei seinen leiblichen Eltern, miteinander kon- 
fundiert sind. Die Ahnlichkeit eines Merkmals zwischen Adoptivkind und dessen 
leiblichen Eltern kann nur genetisch bedingt sein. Unter der Annahme einer vol- 
ligen genetischen Determiniertheit betragt der Erwartungswert fur die Eltern- 
Kind-Korrelation r = .50. Da Adoptivkind und Adoptiveltem hingegen nicht 
miteinander verwandt sind, liefert die Ahnlichkeit eines Merkmals zwischen bei- 
den eine Schatzung des Umwelteinflusses. Leben in der Adoptivfamilie auBerdem 
noch leibliche Kinder der Adoptiveltem, kann zusatzlich a) die Ahnlichkeit der 
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genetisch nicht miteinander verwandten, jedoch gemeinsam aufgewachsenen Ge- 
schwister und b) die Ahnlichkeit der Adoptiveltern mit ihren leiblichen Kindem 
analysiert werden. Die gegebenen Vergleichsmoglichkeiten illustriert die Abbil- 
dung 3.8. 

Die zuvor geschilderten Verhaltnisse und die daraus moglichen SchluBfolge- 
rungen gelten allerdings nur fiir den Idealfall 1. des Ausschlusses jeglichen Um- 
welteinflusses seitens der leiblichen Eltern auf das zur Adoption weggegebene 
Kind und 2. des Fehlens einer Korrelation zwischen Merkmalen der Herkunfts- 
familie und der Adoptivfamilie. Beides ist in den vorliegenden Studien nur anna- 
hernd gegeben. Ersteres laBt sich prinzipiell fiir die vorgeburtliche Umwelt nicht 
realisieren, und es trifft auch bei einer Trennung einige Zeit nach der Geburt fiir 
die bis zur Trennung erfahrenen Umwelteinfliisse nicht zu. Letzteres wiirde eine 
„zufallige“ Aufteilung der Kinder auf die Adoptivfamilien voraussetzen, unab- 
hangig z. B. von der Ahnlichkeit der Intelligenz oder der Personlichkeit der leibli- 
chen Eltern und der Adoptiveltern. Auch dies trifft meist nicht zu (vgl. weiter 
unten). 



Herkunfts- Adoptiv- 

familie familie 



Eltern 



Eltern 




Adopt ivkind 




Leibliches Kind 



Abbildung 3.8: Vergleichsmoglichkeiten in Adoptionsstudien 



Die vorhandene Ahnlichkeit zwischen zwei Gruppen kann grundsatzlich auf 
zweierlei Art angegeben werden: 1. als Intraklassenkorrelation, wobei jede Per- 
son der einen Gruppe einen Partner in der anderen Gruppe hat (z.B. Adoptiv- 
mutter und bei ihr lebendes Adoptivkind); 2. als Differenz der Gruppenmittel- 
werte, wobei jede Gruppe insgesamt betrachtet wird (z.B. die Differenz der IQ- 
Mittelwerte von Adoptivmiittem und Adoptivkindem). Im ersten Fall driickt 
sich eine hohe Ahnlichkeit in einem hohen Korrelationskoeffizienten aus, im 
zweiten Fall in einer geringen Differenz der beiden Mittelwerte. Die Intraklas- 
senkorrelation ist das iiblichere MaB. Darauf hat sich meist auch die Zwillingsfor- 
schung beschrankt (vgl. oben Tab. 3.1). Da die Hohe eines Korrelationskoeffi- 
zienten bekanntermaBen unabhangig von der Differenz der Gruppenmittelwerte 
ist, liefert letzteres eine wichtige zusatzliche Information. 
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Auf diese fur das Verstandnis der Ergebnisse von Adoptionsstudien wesentliche Unterscheidung 
von Korrelationen und Gruppenmittelwerten wird weiter unten noch ausfiihrlicher eingegangen. 



5.3.2 Ergebnisse von Adoptionsstudien 



Altere Studien 

Einzelne fur den Adoptionsansatz relevante Ergebnisse wurden bereits im-vor- 
angegangenen Abschnitt iiber Zwillingsuntersuchungen mitgeteilt. So fand sich 
bei den zum Vergleich mit den Zwillingspaaren herangezogenen Eltem-Kind- 
bzw. Kind-Kind-Paaren, wie sie in Adoptionsstudien vorkommen, folgendes Be- 
fundmuster (vgl. Tabelle 3.1): Wahrend der IQ von leiblichen Eltern-Kind-Paa- 
ren und Geschwisterpaaren gleichermaBen mit r == .50 (zusammen aufgewach- 
sen) bzw. etwas niedriger (getrennt aufgewachsen) korrelierte, lagen die Intraklas- 
senkorrelationen von Adoptiveltern und -kindern und von nicht miteinander 
lebenden Geschwistem mit r ~ .20 auffallig niedriger. Ein ahnliches Befundmu- 
ster ergibt sich aus einer Zusammenstellung von Munsinger (1975), in der die 
Ergebnisse von 17 bis dahin veroffentlichten Adoptionsstudien beriicksichtigt 
wurden. 

Allerdings sind nach Kamin (1974) und Munsinger (1975), abweichend von den oben angegebenen 
Zahlen, zusammen lebende Eltem-Kind-Paare sehr viel ahnlicher (r 5=2 .58) als getrennt lebende Eltem- 
Kind-Paare (r ~ .34). 

In jedem Fall ahneln sich genetisch miteinander verwandte Eltem und Kinder, 
auch wenn sie getrennt leben, starker als nicht miteinander verwandte Adoptivel- 
tem und -kinder. Dieser, eine Vererbungshypothese stiitzende Befund ist aber 
nur die halbe Wahrheit der Adoptionsstudien. Betrachtet man namlich die durch- 
schnittliche Hobe der Intelligenzyverte in den einzelnen Gruppen, so sind die 
Werte der adoptierten Kinder meist den Werten ihrer Adoptiveltern ahnlicher als 
denen ihrer leiblichen Eltem. So lag bei Skodak & Skeels (1949) der durch- 
schnittliche IQ der biologischen Mutter der Adoptivkinder bei nur 86, wahrend 
die von uberdurchschnittlich intelligenten Adoptivmuttem aufgezogenen Adop- 
tivkinder selbst einen mittleren IQ von 117 aufwiesen. Dies belegt den EinfluB 
der Umweltstimulation. Aufgrund der Unabhangigkeit der Hohe eines Korrelati- 
onskoeffizienten von den Verteilungsmittel werten ist dies kein Widerspruch zu 
den relativ hoheren Intrapaarkorrelationen adoptierter Kinder mit ihren leibli- 
chen Eltern (s. aber Turkheimer, 1991). 



209 




Neuere Studien 

Mitte der 70er Jahre wurden an verschieden Orten in den USA mehrere sehr 
sorgfaltig geplante und aufwendige Adoptionsstudien begonnen: die beiden Min- 
nesota Adoption Studies von Sandra Scarr und Richard Weinberg (die Transra- 
cial Adoption Study und die Adolescence Adoption Study), das Texas Adoption 
Project von Joseph Horn, John Loehlin und Lee Willerman, sowie das Colo- 
rado Adoption Project von Robert Plomin und J. C. DeFries. Diese Studien soil- 
ten einige der Fragen, die die bisherigen Zwillings- und Adoptionsstudien - vor- 
wiegend aufgrund ihrer methodischen Begrenzungen - nicht beantworten 
konnten, einer Klarung naher bringen. Interessanterweise sind die Projektleiter 
samtlich als Verhaltensgenetiker ausgewiesen und diirften von daher primar am 
Nachweis der Erblichkeit interessiert gewesen sein. 

Die starkste Beachtung haben die Ergebnisse der Minnesota-Studien gefunden, 
die nicht zuletzt deshalb als exemplarisches Beispiel fur die aktuelle Adoptions- 
forschung ausgewahlt worden sind. 



Untersuchung 3.2 Die Minnesota-Adoptions-Studien 

Sandra Scarr und Richard Weinberg starteten Mitte der 70er Jahre an der Universitat 
von Minnesota zwei groBe Adoptionsstudien: die Transracial Adoption Study (Studie 1) 
und die Adolescence Adoption Study (Studie 2). Die erste Studie sollte die Hypothese iiber- 
priifen, daB schwarze Kinder und Mischlingskinder, die in weiBen Familien aufwachsen, 
ebenso gute Ergebnisse in IQ- und Schulleistungstests erreichen wie weiBe Adoptivkin- 
der. Ziel der zweiten Studie war es, den kumulativen EinfluB von Unterschieden in der 
familiaren Umgebung bis zum Ende des Jugendalters festzustellen. 



Studie 1 

Mit der Untersuchung von farbigen Kindern, die in weiBen Familien aufgewachsen 
sind, hofften Scarr und Weinberg die Frage zu beantworten, warum farbige Kinder, als 
Gruppe, auffallig niedrigere Werte in IQ-Tests haben als weiBe Kinder. 1st hierfiir eine 
schlechtere Erbausstattung verantwortlich, wie einige Forscher behauptet haben, oder 
liegt es daran, daB viele farbige Kinder in einer Umwelt groB werden, die sie unzureichend 
auf die Bewaltigung von Aufgaben in Intelligenztests vorbereitet? 

An der Untersuchung nahmen 101 Familien mit insgesamt 176 Adoptivkindern teil, 
von denen 130 als schwarz klassifiziert wurden. Ill der Kinder waren vor Vollendung des 
ersten Lebensjahres adoptiert worden, die restlichen 65 Kinder spater. Zusatzlich gab es in 
den Adoptivfamilien noch insgesamt 143 leibliche Kinder. Zum Zeitpunkt der Untersu- 
chung waren die Kinder zwischen 4 und 18 Jahren alt, mit einem Durchschnittsalter von 7 
Jahren (Adoptivkinder) bzw. 10 Jahren (leibliche Kinder). 

Mit den Eltern und Kindern der Adoptivfamilien wurden jeweils altersangemessene In- 
telligenztests durchgefuhrt: Der Stanford-Binet-Test (fur 4- bis 7jahrige), der Wechsler- 
Intelligenztest fur Kinder (fur 8- bis 16jahrige) und der Wechsler-Intelligenztest ftir Er- 
wachsene (ftir iiber 16jahrige und die Eltern). Anstelle der nicht zuganglichen Intelligenz- 
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daten der leiblichen Eltem der Adoptivkinder wurden zu deren Intelligenzeinschatzung 
die vorliegenden Angaben zur Dauer des Schulbesuchs herangezogen. 

Nicht nur die Adoptiveltem und ihre leiblichen Kinder lagen mit ihren IQ-Werten iiber 
deni Durchschnitt, sondern auch die farbigen Adoptivkinder erreichten Werte, die liber 
deni Durchschnitt der weiGen Population lagen. Vor Elide des ersten Lebensjahres adop- 
tierte Kinder hatten einen mittleren IQ von 110. was 20 Punkte liber deni Mittelwert von 
farbigen Kindern liegt, die in iiberwiegend von Farbigen bewohnten Gebieten aufwach- 
sen. Allerdings lagen die Werte der Adoptivkinder im Mittel urn 6 Punkte unter den Wer- 
ten der leiblichen Kinder. Die Ergebnisse stiitzen eindeutig die Hypothese, daB die Intelli- 
genzleistung eines farbigen Kindes davon abhangt, ob es unter den gleichen (,weiGen“) 
kulturellen Rahmenbedingungen aufwachst, unter denen der Intelligenztest entwickelt 
wurde. und daB hierfiir keine genetischen Rassenunterschiede eine Rolle spielen. 

Ein Vergleich der Intrapaarkorrelationen von biologisch miteinander verwandten und 
nicht miteinander verwandten Eltern-Kind-Paaren zeigte, daB erstere (mit durchschnitt- 
lich .43) - in Ubereinstimmung mit einer Erblichkeitshypothese - durchgehend hoher 
waren als letztere (mit durchschnittlich .29). Die zahlenmaBigen Unterschiede sind aller- 
dings nicht groG und erreichen nur in wenigen Fallen die Signifikanzgrenze (vgl. Tabelle 
3.5). 

Eine mathematische Korrektur der Koeffizienten aufgrund der eingeschrankten Varianz der IQ- 
Werte in den Gruppen der Adoptiveltem erhohte die Korrelationskoeffizienten auf .37 fiir Adoptivel- 
tem-Adoptivkind-Paare und .66 fiir Adoptiveltern-leibliche Kind-Paare. 

Ein ganz anderes Bild zeigten die Intrapaarkorrelationen der Geschwisterpaare. Fiir 
verwandte und nicht-verwandte Geschwisterpaare ergaben sich - entgegen einer Erblich- 
keitshypothese - etwa gleich hohe Korrelationen von im Mittel .43 (vgl. Tabelle 3.5). Die 
Korrelation von zwei in der gleichen Familie aufgewachsenen Adoptivkindern lag mit 
durchschnittlich .44 sogar teilweise liber den Korrelationen der leiblichen Eltern-Kind- 
Paare (s. Tabelle 3.5). 



Studie 2 

Uni die zum Teil widerspriichlichen Befunde von Studie 1 einordnen zu konnen, stlitz- 
ten sich Scarr und Weinberg auf eine zweite Studie. An der Untersuchung nahmen 115 
Adoptivfamilien mit insgesamt 194 Adoptivkindern teil, die alle vor Beendigung ihres er- 
sten Lebensjahres adoptiert worden waren. Zum Zeitpunkt der Untersuchung hatten die 
Adoptivkinder im Durchschnitt 18 Jahre in ihrer Adoptivfamilie gelebt und waren zwi- 
schen 16 bis 22 Jahre alt. Zum Vergleich diente eine Kontrollgruppe von 120 Familien mit 
insgesamt 237 leiblichen Kindern. Alle beteiligten Personen waren weiB. Als Intelligenz- 
test wurde der Wechsler-Test fiir Erwachsene verwendet. Das Intelligenzniveau der leibli- 
chen Eltern der adoptierten Kinder wurde wieder liber das Ausbildungsniveau geschatzt. 

Alle Eltern zusammengenommen hatten einen mittleren IQ von 115. der IQ der leibli- 
chen Kinder betrag im Mittel 113 und der der Adoptivkinder 106. Die IQ-Korrelationen 
zwischen leiblichen Eltern-Kind-Paaren lagen mit .41 (Mutter) bzw. .40 (Vater) ahnlich 
hoch wie in Studie 1. und sie waren auch - noch starker als in Studie 1 - auffallig hoher als 
die Korrelationen zwischen Adoptiveltem und Adoptivkindern (s. Tab. 3.5). Wie aus der 
Tabelle 3.5 ebenfalls hervorgeht, bewegten sich auch die Korrelationen leiblicher Ge- 
schwisterpaare in einer ahnlichen GroBenordnung wie in der ersten Studie. Die einzige 
erhebliche Abweichung der Befunde aus beiden Studien zeigte sich in der Korrelationsho- 



211 




Tabelle 3.1: Intrapaarkorrelation fur den IQ bei Paaren mit unterschiedlichem Verwandtschaftsgrad 



Intrapaarkorrelationen 

Paare Transracial Adolescence 





Study 




Study 






r 


N 


r 


N 


Leiblich verwandte Eltern-Kind-Paare 
Adoptivmutter/leibliches Kind 


.34 


(141) 


.41 




Biologische Mutter/Adoptivkind 


.33 


(135) 


.28* 




Adoptivvater/leibliches Kind 


.39 


(142) 


.40 




Biologischer Vater/Adoptivkind 


.43 


(46) 


.43* 




Nicht verwandte Eltern-Kind-Paare 
Adoptivmutter/Adoptivkind 


.21 


(174) 


.09 




Adoptivvater/Adoptivkind 


.27 


(170) 


.16 




Verwandte und nichtverwandte Kind-Kind-Paare 










Leibliche Geschwister 


.42 


(107) . 


.32 


(61) 


Leibliches Kind/Adoptivkind 


.25 


(230) 


l 


(49) 


Adoptivkind/Adoptivkind 
h 2 nach Jensen 


.44 


(140) 


J .09 




Mutter- Kind-Paare 


.26 




.64 




Kind-Kind-Paare 


.34 




.46 





N = Anzahl der Paare, soweit angegeben. 
r = BildungsabschluB der Eltem anstelle IQ. 



he der in der gleichen Familie aufgewachsenen, nicht miteinander verwandten Geschwi- 
sterpaare. Hier lag die Korrelation kaum iiber Null. 

Betrachtet man die Ergebnisse der beiden Studien zusammen, so scheint folgendes zu 
gelten: Jungere Kinder ahneln einander in intellektueller Hinsicht, sofem sie in der glei- 
chen Umgebung aufwachsen, ungeachtet ihrer genetischen Verwandtschaft. Altere 
Jugendliche ahneln einander in dieser Hinsicht nur, wenn sie genetisch miteinander ver- 
wandt sind. Scarr und Weinberg glauben, daB der EinfluB des familiaren Umfelds mit 
steigendem Alter der Kinder immer schwacher wird und daB Kinder und Jugendliche zu- 
nehmend aktiv ihre Umgebung gemaB ihren (genetisch gegebenen) Begabungen und In- 
teressen wahlen. Sie richten sich, so Scarr und Weinberg, „Nischen“ ein und werden so 
ihren Geschwistern (und Eltem) immer unahnlicher. Da leibliche Geschwister die Halfte 
ihres Erbgutes gemeinsam haben, sind ihre Ahnlichkeiten auch noch im Jugendalter gro- 
Ber als die von nicht-verwandten Adoptivgeschwistem. 

Die Ergebnisse der Minnesota-Studien belegen zweifelsfrei, daB Kinder und Jugendli- 
che, die in einer ahnlichen Umgebung aufwachsen, sich den Standards ihrer Umgebung 
entsprechend entwickeln, d.h., sich von Kindern aus einer anderen Umgebung unter- 
scheiden. Gleichzeitig scheint aber auch zu gelten, daB verschiedene Kinder auf ahnhche 
Umweltbedingungen unterschiedlich reagieren, d.h. sich auch von Kindern aus der glei- 
chen Umgebung (der gleichen Familie) unterscheiden. Ob, wie Scarr und Weinberg dies 
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sehen, diese unterschiedlichen Reaktionen weitgehend genetisch determiniert sind, oder 
ob sie von spezifischen Umwelteinfliissen oder Zufallen abhangen, muB bei der derzeit 
gegebenen Datenlage offenbleiben. 

Scarr, S. & Weinberg, R. A. (1983). The Minnesota Adoption Studies: Genetic differences and 
malleability. Child Development, 54, 260-267. 



Die beiden in Texas und in Colorado durchgefuhrten Adoptionsstudien ge- 
langten im wesentlichen zu ahnlichen Ergebnissen wie die Minnesota-Studien. 
Die Unterschiede zwischen miteinander verwandten und nicht miteinander ver- 
wandten Paaren fielen aber eher etwas geringer aus. D.h., genetischen Einfliissen 
kommt eher weniger Gewicht zu als nach den Minnesota-Studien. 



Tabelle 3.6: Intrapaarkorrelationen flir den IQ bei leiblich verwandten und nicht verwandten Eltern- 
Kind- und Kind-Kind-Paaren in der Texas-Studie von Horn (1983) 



Intrapaarkorrelationen 



Paare 


r 


N 


Leiblich verwandte Eltern-Kind-Paare 


Adoptivmutter/leibliches Kind 


.21 


(143) 


Biologische Mutter/Adoptivkind 


.28 


(297) 


Adoptivvater/leibliches Kind 


.29 


(141) 


Biologischer Vater/Adoptivkind 


“ 


' 


Nicht verwandte Eltern-Kind-Paare 


Adoptivmutter/Adoptivkind 


.15 


(401) 


Adoptivvater/Adoptivkind 


.12 


(405) 


Verwandte und nichtverwandte Kind-Kind-Paare 


Leibliche Geschwister 


.33 


(40) 


Leibliches Kind/Adoptivkind | 


.44 


(266) 


Adoptivkind/Adoptivkind j 


h 2 nach Jensen 


Mutter- Kind-Paare 


.12 




Kind-Kind-Paare 


.30 





N = Anzahl der Paare, soweit angegeben. 



An dem Texas-Adoption Project nahmen 300 Adoptivfamilien teil, in denen 
insgesamt 469 Kinder von 364 ledigen Miittern als Adoptivkinder aufwuchsen. 
Alle Kinder wurden innerhalb der ersten Woche nach der Geburt adoptiert. Im 
Unterschied zu den meisten anderen Adoptionsstudien wiesen nicht nur die Ad- 
optiveltern eine iiberdurchschnittliche Intelligenz auf (IQ MU = 112, IQva = 115), 
sondern auch die leiblichen Mutter der Adoptivkinder (IQ = 109). Dies lag daran. 
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claf’) die beteiligten Adoptionsbehorden nur Kinder von jungen ledigen Miittem 
aus sozial „besseren“ Verhaltnissen vermittelten. Uber die Vater der Kinder gab es 
kaum Informationen. Auffallig war noch die im Vergleich zur Population geringe 
Streuung der Intelligenzwerte sowohl bei den Adoptiveltem wie bei den leibli- 
chen Muttern (7,7 und 7,5 bei den Miittem bzw. den Vatem der Adoptivfamilie, 
8,7 bei den leiblichen Miittem, bei einer iiblichen Standardabweichung von s = 15 
in der Gesamtpopulation). Zum Zeitpunkt der Intelligenztestung waren die Ad- 
optivkinder im Durchschnitt 8 Jahre alt. 

Die Hauptergebnisse der Texas-Studie, soweit sie dem Verfasser zuganglich 
waren, sind in der Tabelle 3.6 vergleichend gegeniibergestellt. 

In den letzten mir bekannten Veroffentlichungen zum Colorado Adoption Project wird erst uber 
Ergebnisse bis zum vierten Lebensjahr der untersuchten Adoptivkinder berichtet (Plomin & DeFries, 
1985a,b). In alien drei Untersuchungsgruppen (biologisch verwandte Paare, Adoptivpaare, Kontroll- 
paare) liegen die Eltem-Kind-Korrelationen zwischen r = .00 und maximal .25, was kaum sinnvolle 
Vergleiche zwischen den Gruppen erlaubt. 



5.3.3 Grenzen und Mangel der Adoptionsmethode 

Die meisten der unter 5.2.3 fur Zwillingsuntersuchungen genannten Kritik- 
punkte gelten auch fur Adoptionsstudien: auch Adoptivkinder sind nicht repra- 
sentativ fiir die Gesamtpopulation; die Varianz zwischen Familien wird vemach- 
lassigt, ebenso die Kovariation und Interaktion von Anlage und Umwelt; die 
Gleichsetzung von zusammen oder getrennt aufgewachsen mit gleicher oder ver- 
schiedener Umwelt ist irrefiihrend. 

Gelungener als bei der Zwillingsmethode erscheint bei der Adoptionsmethode 
die Trennung von Anlage- und Umwelteinflussen. Dies gilt allerdings nur unter 
der Voraussetzung, daB die Kinder bald nach der Geburt von ihren leiblichen 
Eltem getrennt werden und daB die Auswahl der Adoptivfamilie nicht systema- 
tisch durch Merkmale der Herkunftsfamilie beeinfluBt wird (z. B. nach der Ahn- 
lichkeit des Intelligenz- oder Ausbildungsniveaus von leiblichen und Adoptivel- 
tem erfolgt). Ersteres war in den neueren Adoptionsstudien der Fall, letzteres, die 
selektive Placierung der Adoptivkinder, diirfte jedoch nach den vorliegenden In- 
formationen nicht auszuschlieBen sein. 

Eine elegante Moglichkeit, den EinfluB der selektiven Placierung auf die Ergebnisse einer Adopti- 
onsstudie quantitativ zu bestimmen, stellt die Berechnung der Intraklassenkorrelation zwischen den 
leiblichen Miittem der Adoptivkinder und den leiblichen Kindem der Adoptivmiitter dar. Ist diese 
Korrelation signifikant von Null verschieden, liegt eine selektive Placiemng vor. In der Texas-Studie 
betrug diese Korrelation fiir den IQ immerhin r = .19, was etwa gleich hoch war wie die in dieser Studie 
gefundenen Korrelation von r = .21 fiir die Adoptivmiitter und deren leiblichen Kinder. 

Eine spezielle Form der Nichtreprasentativitat von Adoptivfamilien wurde 
ebenfalls im Texas Adoption Project sichtbar. Die Adoptivfamilien zeigten eine 
stark eingeschrankte Variation der elterlichen IQ-Werte, vermutlich auch der da- 
mit zusammenhangenden Umweltbedingungen. Lewontin, Rose & Kamin 
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(1984) stellen fur diesen Fall mit Recht fest, daB von vomherein kein enger Zu- 
sammenhang zwischen Umweltbedingungen und der Variation eines Merkmals 
zu erwarten ist, wenn die Umwelt wenig variiert. In dem - nur gedanklich vor- 
stellbaren - Extremfall identischer Umwelten ware der UmwelteinfluB Null und 
die Erblichkeit der Merkmalsunterschiede = 1. 

Dieser Kritikpunkt ist dann weniger gravierend, wenn in den Adoptivfamilien weitere (leibliche) 
Kinder der Adoptiveltem aufwachsen und die Korrelation fur diese leiblichen Eltem-Kind-Paare auf- 
fallig hoher ist als zwischen den Adoptiveltem-Kind-Paaren. Von den Befunden zu den Gruppenmit- 
telwerten ausgehend gelangt Lewontin (1986) zu dem SchluB: „ Wie auch immer die IQ-Korrelatio- 
nen zwischen Kindem und leiblichen Eltem ausfallen, allein das Phanomen der Adoption steigert den 
kindlichen IQ signifikant“ (S. 108). 

AbschlieBend ist festzuhalten, daB die Ergebnisse der neueren Adoptionsstu- 
dien die Position einer substantiellen Erblichkeit des IQ nicht zu stiitzen ver- 
mochten. Dies ist umso bemerkenswerter, als die Leiter der aktuellen Adoptions- 
projekte sich selbst durchweg als ,,Verhaltensgenetiker“ betrachten. 

Vielleicht sind die weniger als erwartet in Richtung einer IQ-Erblichkeit tendierenden Ergebnisse 
auch der Grund daflir, daB die letzten Veroffentlichungen zu diesen Projekten von Anfang/Mitte der 
80er Jahre stammen. DaB seither keine weiteren Daten vorgelegt worden sind, ist deshalb so erstaun- 
lich, weil die Projekte durchweg die Moglichkeit fur Langsschnittbeobachtungen eroffnet hatten, die 
gerade unter einem Entwicklungsaspekt, d.h. fur die Frage der Veranderung der Einflusse von Anlage- 
und Umwelteinfliissen, von Bedeutung sind. 



5.4 Die Bedeutung von Erblichkeitsschatzungen 
fur die Entwicklungspsychologie 

Abgesehen von den genannten methodischen Mangeln von Zwillings- und Ad- 
optionsstudien und von der „wirklichen“ Hohe von ErblichkeitsmaBen erweisen 
sich derartige Untersuchungen zur Beantwortung entwicklungspsychologischer 
Fragestellungen als wenig brauchbar. Was die Erblichkeit eines Merkmals bedeu- 
tet, ist weit begrenzter als es die sprachliche Bezeichnung suggeriert (Skowro- 
nek, 1973, S. 228). 

Zunachst ist festzuhalten, daB die Faktoren, die interindividuelle Unterschiede 
hervorbringen, nicht identisch sein miissen mit den Faktoren, die fur intraindivi- 
duelle Veranderungen (Entwicklung) verantwortlich sind (vgl. oben S. 159 f.). 
Sollten z.B. Unterschiede der Lemfahigkeit von Individuen in starkem MaBe ge- 
notypisch bedingt sein, so ist daraus weder abzuleiten, daB das Fortschreiten der 
Intelligenzentwicklung der einzelnen Individuen, noch daB die individuellen Un- 
terschiede im Entwicklungsverlauf in gleichem MaBe auf genotypische Bedingun- 
gen zuriickgehen. Sogar angenommen, auch die Grundlagen der intraindividuel- 
len Veranderungen seien weitgehend im Genotyp verankert, so heiBt das trotz- 
dem nicht, daB die individuellen Entwicklungsverlaufe unveranderlich sind, d.h. 
durch Umgebungsfaktoren nicht beeinfluBt werden konnen. Sonst miiBte nam- 
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lich unterstellt werden, alles Vererbte sei grundsatzlich unbeeinfluBbar und alles 
Erworbene grundsatzlich anderbar. Die Entstehungsweise eines Merkmals ist je- 
doch kein verlaBlicher Indikator fur dessen Anderbarkeit (Klauer, 1975a). 

So lassen sich eine Reihe von Erbkrankheiten durch gezielte exogene MaBnah- 
men, jedenfalls in ihren phanotypischen Auswirkungen, weitgehend modifizie- 
ren. Umgekehrt gibt es sehr stabile, d.h. nur schwer riickgangig zu machende 
Lernprozesse (vgl. etwa Pragungseffekte - s. Kap. 2.5 - oder Piagets Darstel- 
lung des Erwerbs kognitiver Strukturen; zu letzterem siehe Kap. 10.2.1). Fur den 
Entwicklungspsychologen, speziell wenn es um Fragen der Erziehung und Un- 
terrichtung geht, ist eine „BeeinfluBbarkeitsforschung“ (Klauer, 1975a), d.h. die 
Untersuchung der Frage: Wie wirken sich bestimmte Bedingungen aus? daher 
wichtiger als eine Erblichkeitsforschung im Sinne der Schatzung des globalen 
AusmaBes der Erblichkeit eines Merkmals. Dies gilt umso mehr, wenn letztere 
weder die im einzelnen wirksamen genetischen Variablen erfaBt, noch die zu- 
grundeliegenden genetischen Mechanismen kennt. 

SchlieBlich ist zu trennen zwischen dem Zustandekommen und der BeeinfluB- 
barkeit von relativen Unterschieden zwischen Individuen innerhalb einer Popula- 
tion und von absoluten Niveaus bzw. Niveauunterschieden zwischen Populatio- 
nen. Als Beispiel fur das Auseinanderklaffen von beidem wurden die Untersu- 
chungen an Adoptivkindern angefiihrt. 

Die nur beschrankte Brauchbarkeit von Erblichkeitsuntersuchungen fur die 
Zwecke der Entwicklungspsychologie laBt sich im einzelnen noch naher ausfiih- 
ren. 



Die Populationsabhangigkeit von Erblichkeitsschatzungen 

Als Populationsstatistiken liefem ErblichkeitsmaBe ausschlieBlich Schatzwerte 
iiber die Varianzaufteilung von Merkmalsunterschieden unter den in der betref- 
fenden Population gegebenen endogenen und exogenen Bedingungen. Dies hat zu- 
mindest zwei Konsequenzen. 

ErblichkeitsmaBe sagen nichts dariiber aus, welche Veranderungen in der 
Merkmalsverteilung unter anderen Bedingungen, z. B. bei einem anderen Schul- 
system, anderen Erziehungstechniken, gezielten ForderungsmaBnahmen, eintre- 
ten konnten. Zum zweiten ist die Hohe der Erblichkeitsschatzung selbst nichts 
Festes, Naturgegebenes, sondern variiert mit der Zusammensetzung und den 
Lebensbedingungen einer Population. 

So liegt die Erblichkeit des Korpergewichts nach den Befunden des Zwillingsforschers Thomas 
Bouchard (1984) bei Mannem mit 91 % sehr viel hoher als bei Frauen mit 49 %. Der Grand ist sehr 
einfach: Frauen versuchen ihr Gewicht viel starker durch EBgewohnheiten und Diaten zu beeinflussen 
als Manner. Dem vorherrschenden Schonheitsideal entsprechend diirften vomehmlich die (genetisch) 
zum Dickwerden neigenden Frauen sich moglichst so schlank hungem wie die von Natur aus Schlan- 
ken. Manner lassen hingegen eher ihrem genetisch vorprogrammierten Gewicht freien Lauf. 

Wie gleich noch genauer auszufiihren sein wird, hangt das AusmaB der Erb- 
lichkeit eines Merkmals grundsatzlich in gesetzmaBiger Weise mit der Art und 
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dem Grad der Umweltvariation zusammen: und zwar ist h 2 umgekehrt propor- 
tional zum AusmaB der Umweltvariation. 

Aus der Populationsabhangigkeit von Erblichkeitsschatzungen laBt sich weiter 
ableiten, daB die Untersuchung des gleichen Merkmals in Populationen unter- 
schiedlichen Alters unterschiedliche Erblichkeitskoeffizienten erbringen kann. 
Eine Analyse der Stabilitat oder Variation von Erblichkeitskoeffizienten iiber das 
Alter steht bislang aber aus. 



Die Nichtvorhersagbarkeit von Anderungen der Gruppenmittelwerte 

Erblichkeitsschatzungen liefern keine Information beziiglich der in einer 
Population erreichbaren mittleren Merkmalsauspragungen und Fahigkeitsniveaus. 
Dies zeigte sich z. B. in den scheinbar widerspruchlichen Korrelationskoeffizien- 
ten und Gruppenmittelwerten der Adoptionsstudien. Die erreichbaren Fahig- 
keitsniveaus und die speziellen Bedingungen, unter denen sie sich erreichen las- 
sen, interessieren aber den Entwicklungspsychologen und Padagogen mindestens 
genau so wie die angetroffenen Fahigkeitsunterschiede. 

Insofem stellt Jensen (1969) in seinem beriihmten Aufsatz ,Wie sehr konnen wir den Intelligenz- 
quotienten und die schulische Leistung steigem?“ eine Frage, die er gar nicht beantworten kann. Die 
von ihm tatsachlich behandelte Frage lautet genau genommen vielmehr: „Wie sehr konnen wir Unter- 
schiede im Intelligenzuquotient und in schulischen Leistungen unter den gegenwartig gegebenen gesell- 
schaftlichen Bedingungen (!) verringern?“ 

AuBerdem diirften genetische Faktoren nur Pradiktoren fur sehr schwer zu er- 
reichende Fahigkeitsgrade (spezifische Hochbegabungen und Talente) sein, weni- 
ger fur relativ leichte Fertigkeiten wie Schreiben, Lesen, Rechnen und die iibrigen 
Schulstoffe (Kagan, 1969). 



Die Nichterfassung homogen wirkender Einflusse 

ErblichkeitsmaBe verleiten dazu, die Bedeutung endogener und exogener Be- 
dingungen fur die Steuerung von Entwicklungsprozessen (Ver anderungen) falsch 
einzuschatzen. Da vom Ansatz der Varianzaufteilung her ja nur gefragt wird, 
wieviel der vorgefundenen Unterschiede auf die Variation der endogenen und 
exogenen Bedingungen in einer Population zuruckgeht, fallen homogene Einflus- 
se innerhalb der Population nicht ins Gewicht. So wird auch der UmwelteinfluB 
in seiner Auswirkung nur so weit sichtbar, als eine Umweltvariation gegeben ist. 
Die Konsequenz dieses Vorgehens erhellt das folgende Gedankenexperiment von 
Hirsch (1973; zit. nach Skowronek (1973); „Man stelle sich vor, daB . . . alle In- 
dividuen einer bestimmten Population exakt den gleichen Umweltbedingungen 
ausgesezt sind. Unter diesen Umstanden einer vollstandigen Homogenitat der 
Umwelt wiirde das ErblichkeitsmaB den Wert 1.0 erreichen, weil es Variation nur 
noch in genetischer Hinsicht gibt. Dieses Experiment moge nun fur beliebig viele 
weitere Umwelten durchgefuhrt werden. In jeder dieser Umwelten wird der Erb- 
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lichkeitsindex 1.0 erreichen, aber jeder Genotyp kann fur jede dieser Umwelten 
einen ganz unterschiedlichen Phanotyp entwickeln!" (S. 228 f.) 

Umgekehrt werden ErblichkeitsmaBe absinken und wird der EinfluB der Um- 
welt starker sichtbar werden, wenn die Umweltvariation ein so groBes AusmaB 
annimmt, daB zahlreiche Individuen nur ein sehr geringes Niveau von Umwelt- 
anregungen erhalten. 

Veranschaulichen wir uns diese Tatsachen noch einmal an einem Beispiel. Im 
Fall einer fur alle Individuen einer Population gleich intensiven Intelligenz- bzw. 
schulischen Forderung, d.h. einem hohen MaB von Umweltanregung, kame es 
vermutlich zu einem allgemeinen Leistungsanstieg in der betreffenden Populati- 
on, wahrscheinlich auch zu einer leichten Verringerung der Leistungsunterschie- 
de. Nach der iiblichen Art der Berechnung von Anlage- und Umweltanteilen re- 
sultierte unter diesen Bedingungen paradoxerweise eine Erhohung der Erblich- 
keitswerte, obwohl doch offensichtlich Eingriffe auf seiten der Umwelt fur die 
eingetretenen Effekte verantwortlich sind. Dieser Befund iiberrascht allerdings 
nur, wenn man davon ausgeht, daB ErblichkeitsmaBe und Varianzanteile etwas 
iiber das Gewicht von Steuerungsfaktoren bei der Hervorbringung von indivi- 
duellen Merkmalsauspragungen (z.B. der Leistungshohe) aussagen. Dies trifft je- 
doch, wie wir gesehen haben, nicht zu. Man erfahrt nur etwas daruber, welches 
Gewicht der in einer Population vorgefundenen Variabilitat der Bedingungsfak- 
toren fur die beobachtete interindividuelle Merkmalsstreuung zukommt. Beim 
Vorliegen homogener Umwelteinfliisse muB der dann noch bestehende Rest indi- 
vidueller Unterschiede logischerweise auf genetische Differenzen zuriickgehen 
bzw. u.U. auf eine Genotyp-Umwelt-Interaktion. 

Fiir die Padagogik ergibt sich aus dem eben beschriebenen Gedankenexperi- 
ment und seinem Ergebnis, daB Chancengleichheit, intensive Intelligenzforde- 
rung und der Befund hoher ErblichkeitsmaBe fiir Intelligenzunterschiede sich 
nicht gegenseitig ausschlieBen. Gerade bei einem Ausbildungssystem mit optima- 
ler Chancengleichheit, d.h. maximaler Forderung fiir jeden, kamen die erblich 
bedingten Unterschiede am starksten zum Vorschein. „Gerechtigkeit“ eines Bil- 
dungssystems hieBe dann Reduktion von Leistungsunterschieden auf - nicht be- 
einfluBbare - Erbfaktoren. Solange Unterschiede noch auf Umweltvarianz zu- 
riickgefiihrt werden konnen, weiB man, daB das genetische Potential einer Popu- 
lation durch die gegebenen Umweltbedingungen nicht voll ausgeschopft ist. Eine 
Umweltstabilitat von Merkmalen ist aber erst dann nachzuweisen, wenn die Ein- 
fluBmoglichkeiten der Umwelt voll ausgenutzt und abgetestet sind. Das ist heute 
noch lange nicht der Fall. 



Die gesellschaftliche Bedeutung der gefundenen Zahlenwerte 

ZahlenmaBige Unterschiede in Intelligenz-oder Schulleistungen, oder auch in 
anderen Merkmalen, sollten auch hinsichtlich ihrer sozialen und gesellschaftli- 
chen Bedeutung betrachtet werden. Wenn z. B. Mittelwertsunterschiede in der 
GroBenordnung von durchschnittlich 8 bis 10 IQ-Punkten zwischen erbgleichen, 
aber getrennt aufgewachsenen Zwillingen auftreten, die per definitionem nur auf 
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Umweltfaktoren zurtickfiihrbar sind, so ist zu fragen, was 10 IQ-Punkte im 
Schnitt fur den Schulerfolg, die spateren Berufsmoglichkeiten und die Statuszu- 
weisung ausmachen konnen. Sozial bedeutsamer als der IQ sind auBerdem Schul- 
leistung und Berufserfolg. Sie sind jedoch meist starker als die Intelligenz von 
Umweltbedingungen bzw. von anderen Faktoren als Intelligenz abhangig. 

Die Heftigkeit der Debatte iiber die IQ-Erblichkeit in den USA ist nur auf dem Hintergrund der 
groBen Bedeutung zu verstehen, die IQ-Tests im Leben eines Amerikaners spielen. Sie werden dort in 
der Schule, bei der Zulassung zum Studium und bei der Bewerbung um einen Arbeitsplatz verwendet. 

SchlieBlich sind fur das menschliche Zusammenleben und die Stellung eines In- 
dividuums im sozialen Feld die spezifischen Formen und Manifestationen von 
Verhaltensmerkmalen haufig wichtiger als die Auspragung globaler Merkmale 
wie Intelligenz. Unter spezifischen Ausformungen eines Verhaltens verstehen wir 
z.B. ganz bestimmte Kenntnisse und Fertigkeiten oder ganz bestimmte, haufig 
situationsabhangige Arten der VerhaltensauBerung. Diese diirften viel starker, 
wenn nicht ausschlieBlich, umweltabhangig sein. Der Mensch zeichnet sich gera- 
de durch seine Variabilitat und Nuanciertheit in den Moglichkeiten des Verhal- 
tensausdrucks innerhalb eines Verhaltensbereichs aus, die mit Variablen wie „In- 
telligenz”, „Extraversion“ o.a. nicht differenziert genug erfaBt werden. Unter 
Umstanden kann es aber bedeutsamer sein, auf welche Art jemand seine Intelli- 
genz einsetzt oder seine Extraversion auBert als wie intelligent oder extravertiert 
jemand ist. 



Die mangelnde heuristische Brauchbarkeit von Erblichkeitsuntersuchungen 

Zur Erklarung ontogenetischer Veranderungen sind die Bedingungen und 
Mechanismen, die sie im einzelnen Fall hervorbringen, genauer aufzudecken. 
Hierzu tragen globale Schatzungen der Anlage- und Umweltabhangigkeit von 
Merkmalsunterschieden aber nur wenig bei. Erblichkeitsuntersuchungen fiihren 
weder zur Benennung der spezifischen Bedingungen des Zustandekommens von 
Veranderungen noch zur Aufstellung von Handlungsanweisungen fur die (opti- 
male) Gestaltung von Sozialisationsprozessen und Forderungsprogrammen. 

So kann z.B. Jensen (1969, 1972, 1973 a,b) auch nicht mehr sagen, als daB Er- 
ziehung und Unterricht individuelle Unterschiede beriicksichtigen sollten, indem 
sie ihre MaBnahmen auf diese Unterschiede abstimmen. Was Jur wen wie ange- 
messen ist und zu welchen Konsequenzen fiihrt, bleibt dabei offen. Zur Beantwor- 
tung dieser Fragen benotigt man empirische Untersuchungen iiber die Auswir- 
kungen spezieller Umgebungsbedingungen unter ganz bestimmten Rahmenbe- 
dingungen. Insofern muB der Erzieher immer ein ..Milieuanhanger” sein, denn er 
kann nur durch Schaffung von Umweltbedingungen wirken, d.h. den Lernpro- 
zeB des Kindes beeinflussen. Die Beriicksichtigung globaler Populationsschat- 
zungen der Erblichkeit eines Merkmals liefert keine Information iiber das hinaus, 
was man erfahrt, wenn man Lemumwelten gestaltet und in ihrer Wirkung abte- 
stet. Soweit der BeeinfluBbarkeit von Entwicklungsprozessen biologische Gren- 
zen gezogen sind, werden sie sich in der Empirie zeigen. Nur auf diese Art ist 
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auch festzustellen, was geschehen konnte, denn die Anlagefaktoren sind in ihrer 
Wirkung erst genauer abzuschatzen, wenn die Umweltbedingungen in ihren 
Auswirkungen tatsachlich abgetestet sind. Auf den meisten Gebieten ist die 
Modifikabilitat (die Reaktionsnorm; vgl. oben) aber noch gar nicht genau einzu- 
schatzen, weil die entsprechenden empirischen Untersuchungen dazu fehlen. 

Aus heuristischen Griinden erscheint es fruchtbarer, den Varianzanteil der An- 
lagebedingungen zu vemachlassigen und prinzipiell zunachst die EinfluBmog- 
lichkeiten von Umweltbedingungen abzutesten. Nur die exogenen Faktoren las- 
sen sich bei der Untersuchung von Entwicklungsprozessen in der Regel beobach- 
ten und messen, u.U. auch manipulieren und variieren (vgl. Kap. 5.4). Nur so ist 
man auch gezwungen, das, was man unter Umwelt versteht, genauer zu bestim- 
men und in spezifische WirkgroBen aufzugliedern. Auf der Seite der Anlagebe- 
dingungen ist eine derartige spezifische Bestimmung von WirkgroBen im Hin- 
blick auf Verhaltensmerkmale derzeit noch nicht annahemd moglich. 

Fur die Entwicklungspsychologie ergibt sich daraus nicht zuletzt die Forde- 
rung, iiber die Konstatierung des Verlaufs und der individuellen Unterschiede der 
Entwicklung unter den gerade gegebenen soziokulturellen Bedingungen hinauszu- 
gehen und aufzuzeigen, wie Entwicklungsprozesse unter anderen Bedingungen 
verlaufen konnten. 



Neue Perspektiven in der Anlage-Umwelt-Debatte 

In der aktuellen Anlage-Umwelt-Debatte geraten zwei Fragen immer starker 
in den Blickpunkt des Interesses: 1. Was bedeutet es fur die Entwicklung von ver- 
schiedenen Individuen, in der gleichen (Familien)-Umwelt aufzuwachsen? 
2. Welche Rolle spielt der Genotyp bei der Determination entwicklungsrelevan- 
ter Umwelteinflusse? 

Hinsichtlich der Bedeutung einer gemeinsamen familaren Umwelt setzt sich 
immer mehr die Auffassung durch, daB die Umwelteinflusse, die zusammen auf- 
wachsende Familienmitglieder nicht miteinander gemeinsam haben (nonshared 
environmental influences) fur die Entstehung interindividueller Unterschiede 
wichtiger sind als die Umweltunterschiede zwischen verschiedenen Familien (s. 
dazu Plomin & Daniels, 1987, und die in der Zeitschrift Behavioral and Brain 
Sciences Vol. 10 ff. abgedruckten zahlreichen Diskussionsbeitrage zu diesem The- 
ma). Dies konnte sowohl erklaren, daB Geschwister, trotz ahnlicher Sozialisati- 
onsbedingungen, oft so verschieden sind, als auch daB die in der Sozialsationsfor- 
schung beim Vergleich verschiedener Familien aufgefundenen Korrelationen zwi- 
schen elterlichen und kindlichen Merkmalen durchgehend so niedrig sind. 

In dem Beziehungsgeflecht zwischen Genotyp, Umwelt und Phanotyp wird 
der EinfluB des Genotyps neuerdings nicht mehr ausschlieBlich als Gegenpol 
zum UmwelteinfluB betrachtet, wobei Genotyp und Umwelt hochstens in ihren 
Auswirkungen miteinander kovariieren oder interagieren. Die auf das Individu- 
um einwirkenden Umwelteinflusse werden dariiber hinausgehend als Ergebnis 
genetischer Disposition angesehen (Scarr & McCartney, 1983). Es wird ange- 
nommen, daB das Individuum die Umwelten aufsucht und sich von den Umwel- 
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ten beeinflussen laBt, die zu seinem Genotyp „passen“. Ein Kind und spater noch 
starker - ein Jugendlicher oder Erwachsener schafft sich seine ihm gemaBe Um- 
welt in hohem MaBe selber. 

Die Diskussion zu diesen beiden Punkten ist gegenwartig noch in vollem Gange. 



5.5 SchluBbemerkungen 

Hinsichtlich der Erklarung von Entwicklung gibt es gegenwartig noch weit 
mehr Fragen als Antworten. Fortschritte wird es hier nur geben, wenn die ent- 
wicklungspsychologische Forschung die folgenden Punkte beachtet (vgl. hierzu 
auch Trautner, 1983): 

(1) Die Entwicklungspsychologie hat sich starker als bisher geschehen auf ihren 
wesentlichen Untersuchungsgegenstand, die Beschreibung und Erklarung in- 
traindividueller Veranderungen iiber die Ontogenese, zu besinnen. 

(2) Wegen der engen Verzahnung von intraindividuellen Veranderungen und 
Veranderungen in der Umwelt sind nicht nur individuelle Verhaltensmerkmale 
und ihre Veranderungen zu erfassen, sondern auch die entwicklungsrelevanten 
Umweltmerkmale und deren Veranderungen. 

(3) Da die Entwicklung einzelner Verhaltensmerkmale in der Regel nicht unab- 
hangig von der Entwicklung anderer Verhaltensmerkmale ist und auch auf der 
Seite der Entwicklungsfaktoren bzw. ihrer Auswirkungen wechselseitige Abhan- 
gigkeiten bestehen, ist eine vermehrte Anwendung multivariater Ansdtze zu 
fordern. 

(4) Da fur die Abschatzung der Auswirkungen aktueller Entwicklungseinfliisse 
der jeweils gegebene individuelle Entwicklungsstand bekannt sein muB, sollte der 
Entwicklungsstand eines Individuums grundsatzlich als eine wesentliche Ent- 
wicklungsbedingung mit beriicksichtigt werden. 

Auch bei Beachtung der vorgenannten Punkte wird es nur in seltenen Fallen 
moglich sein, die notwendigen Bedingungen fur Entwicklungsveranderungen 
aufzudecken, und auch die Komplexitat der Bedingungszusammenhange wird 
man immer nur annahemd in den Griff bekommen konnen. „Brauchbare Ergeb- 
nisse zur Erklarung von Entwicklungsprozessen sind am ehesten dann zu erwar- 
ten, wenn man sich nicht auf eine einzige Forschungsstrategie beschrankt, son- 
dern verschiedene Wege einschlagt: die Beobachtung von Individuum-Umwelt- 
Interaktionen und ihren Veranderungen in der nattirlichen Lebensumwelt, die 
Manipulation und Kontrolle langfristiger Verhaltensanderungen und die experi- 
mentelle Analyse von kurzfristigen Antezedenz-Konsequenz-Beziehungen in 
unterschiedlichen EntwicklungsabschnittenA (Trautner, 1983, S. 54). 
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6. Zusammenfassung 



1. Gegenstand der Erklarung von Entwicklung konnen sein: a) intraindividuel- 
le Veranderungen, b) interindividuelle Unterschiede in intraindividuellen Veran- 
derungen oder c) interindividuelle Unterschiede. Hinsichtlich der verschiedenen 
Entwicklungsbedingungen ist u. a. zu unterscheiden zwischen aktuellen und zeit- 
lich zuriickliegenden Bedingungen, sowie zwischen notwendigen und hinreichen- 
den Bedingungen. 

Grundsatzlich ist davon auszugehen, daB die Entwicklung beim Menschen von 
einer Vielzahl wechselseitig abhdngiger Bedingungen gesteuert wird, und dies in 
unterschiedlicher Art und Weise, je nach dem ausgewahlten Verhaltensmerkmal, 
der daraufhin untersuchten Population und dem ins Auge gefaBten Entwick- 
lungsabschnitt. Die Erklarung von Entwicklung wird durch den kumulativen 
Prozeficharakter von Entwicklungsveranderungen zusatzlich erschwert. 

2. Der Entwicklung liegt eine Vielfalt von endogenen und exogenen Steuerungs- 
faktoren zugrunde. Sie wirken sich mit einem unterschiedlichen Grad der Direkt- 

heit aus. Im einzelnen lassen sich fiinf Gruppen von Entwicklungsfaktoren un- 
terscheiden: (1) Allgemeine genetische Determinanten (artspezifischer Genotyp); 
(2) Individuelle genetische Determinanten (individueller Genotyp); (3) Reifungs- 
vorgdnge (anatomisch-physiologische Faktoren); (4) Einfliisse der materiellen 
Umgebung (physikalisch-chemische Faktoren); (5) Einfliisse der Lernumwelt (so- 
ziokulturelle Faktoren). Uberdies greift das heranwachsende Kind iiber Selbstre- 
gulationsprozesse aktiv in seine Entwicklung ein. 

4. Anlagebedingungen wirken iiber die im Chromosomensatz eines Menschen 
niedergelegten rund 100.000 Gene. Fur jeden Genotyp gibt es, je nach den gege- 
benen Umweltbedingungen, ein bestimmtes Spektrum von Phanotypen, was als 
Reaktionsnorm des Genotyps bezeichnet wird. Genetisch determiniert ist auBer- 
dem nicht gleichzusetzen mit angeboren im Sinne von bei der Geburt im Phano- 
typ vorhanden. 

Die den einzelnen Verhaltensmerkmalen moglicherweise zugrundeliegenden 
Gene und die Mechanismen der Umsetzung von Gensubstanzen in Verhalten 
sind, von den Auswirkungen einiger Gendefekte abgesehen, bis heute weitgehend 
unbekannt. Die Beziehung des Verhaltens zu moglichen Genfaktoren ist in jedem 
Fall nur indirekt, d.h. iiber zahlreiche Zwischenglieder, vorwiegend exogener 
Natur, vermittelt. Im Unterschied zu den Anlagebedingungen und Reifungsvor- 
gangen lassen sich die exogenen Entwicklungseinfliisse haufig direkt beobachten 
und messen, zum Teil auch kontrollieren und variieren. 

3. Die verschiedenen Steuerungsfaktoren der Entwicklung stehen in wechselsei- 
tiger Abhdngigkeit miteinander. Zwei Formen sind zu unterscheiden; (1) Kovaria- 
tion, das ist die Korrelation von Faktoren, und (2) Interaktion, das ist die Variati- 
on der Auswirkung eines Faktors mit der Auspragung eines anderen Faktors. Fiir 
die Entwicklungspsychologie sind insbesondere die wechselseitigen Abhangigkei- 
ten zwischen soziokulturellen Einfliissen und den iibrigen Faktorengruppen 
bedeutsam. 
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5. Der experimentellen Untersuchung des Einflusses der einzelnen Faktoren 
stehen beim Menschen methodische und ethische Probleme entgegen. Man greift 
deshalb manchmal auf Tieruntersuchungen zuriick. Hier lassen sich durch Isolie- 
rung, selektive Ziichtung oder die Manipulation von Umweltbedingungen die ver- 
muteten EinfluBgroBen kontrollieren und variieren. In der Humanforschung hat 
man sich hingegen meist mit der vorgefundenen Variabilitat der Faktoren zufrie- 
den zu geben. 

6. Die im Humanbereich am haufigsten verwendeten Methoden zur Untersu- 
chung der Anlage-Umwelt-Problematik sind die Zwillingsmethode und die Ad- 
optionsstudie. Hierbei werden Paare mit unterschiedlichen Graden der Erbver- 
wandtschaft, die entweder in der gleichen oder in verschiedenen Umwelten auf- 
gewachsen sind, systematisch hinsichtlich ihrer Merkmalsahnlichkeit miteinan- 
der verglichen. Durch Zerlegung der phanotypischen Merkmalsvarianz in 
Anlage-und Umweltanteile und die Berechnung von SchatzmaBen der Erblich- 
keit versucht man sich der Aufklarung des Zustandekommens von Merkmalsun- 
terschieden anzunahern. Ergebnisse aus Zwillingsuntersuchungen und Adopti- 
onsstudien liegen vor allem zur Erblichkeit von Intelligenzunterschieden vor. 
Vom Ansatz und der Durchfiihrung her haben Zwillingsuntersuchungen und 
Adoptionsstudien eine Reihe von Mangeln inne. Als wichtigste sind zu nennen: 
die Nichtreprasentativitat von Zwillingsstichproben und Stichproben von Ad- 
optivfamilien, die Vernachlassigung der Varianz zwischen den Paaren sowie der 
Kovariation und Interaktion von Anlage und Umwelt, die unklare Definition 
der Gleichheit und Verschiedenheit von Umwelten, sowie, speziell bei den Ad- 
optionsstudien, die nicht-zufallige Aufteilung der Kinder auf die Adoptivfami- 
lien. 

7. Abgesehen von den Mangeln der Zwillings- und der Adoptionsstudien und 
von der „wirklichen“ Hohe der daraus abgeleiteten ErblichkeitsmaBe erweist sich 
der Ansatz der Erblichkeitsschatzung von Merkmalsunterschieden aus folgenden 
Griinden fur die Entwicklungspsychologie als grundsatzlich wenig brauchbar: 

a) Erblichkeitsschatzungen lassen weder genaue Schliisse zu beziiglich der Ent- 
stehungsbedingungen eines Merkmals noch hinsichtlich seiner BeeinfluBbarkeit; 

b) als Populationsstatistiken sagen ErblichkeitsmaBe nichts aus iiber das AusmaB 
moglicher Anderungen der Merkmalsverteilung unter veranderten exogenen Be- 
dingungen, speziell lassen sich keine Vorhersagen machen liber Anderungen von 
Populationsmittelwerten, z. B. die erreichbaren Fahigkeitsniveaus in einer Popu- 
lation. 

Aus heuristischen Griinden erscheint es vorteilhafter, anstelle der globalen 
Schatzung des Einflusses von Anlagebedingungen die Auswirkungen spezifi- 
scher Umweltbedingungen genauer zu untersuchen. 

8. Hinsichtlich der Erklarung von Entwicklung gibt es gegenwartig noch weit 
mehr Fragen als Antworten. Fortschritte diirften hier am ehesten durch die 
Kombination unterschiedlicher Forschungsstrategien zu erzielen sein. 
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Zum Weiterstudium empfohlene Lektiire 

Die allgemein bei der Erklarung von Entwicklung auftretenden Probleme sowie die Implikationen 
und Konsequenzen verschiedener Arten des Verstandnisses einer erklarenden Entwicklungsanalyse 
werden kurz dargestellt in: 

Trautner, H. M. (1983). Modelle fur die Erklarung von Entwicklungsprozessen. In 

R. K. SlLBERElSEN & L. MONTADA (Hrsg.) Entwicklungspsychologie. Ein Handbuch in Schliisselbegrif- 
fen (S. 44-54). Miinchen: Urban & Schwarzenberg. 

Eine Betrachtung der Entwicklungsprozesse beim Menschen unter der Perspektive ihrer biologi- 
schen Grundlagen findet sich in: 

Nash, J. (1978). Developmental psychology. A psychobiological approach (2nd ed.). Englewood 
Cliffs, NJ: Prentice-Hall. 

Einen umfassenden iiberblick iiber die Grundbegriffe, Fragen und Antworten der modemen Ver- 
haltensgenetik, soweit sie fur die Entwicklungspsychologie von Bedeutung sind, liefem: 

Scarr, S. & Kidd, K. K. (1983). Developmental behavior genetics. In P. H. Mjssen (Ed.) Hand- 
book of child psychology (Vol. 2, S. 345-434). New York: Wiley. 

Plomin, R., DeFries, J. C. & McClearn, G. E. (1990). Behavioral genetics: A primer (2nd ed.). 
New York: Freeman. 

In einfacher Sprache und mit zahlreichen Tabellen und Abbildungen werden grundlegende Proble- 
me und ausgewahlte Ergebnisse der Anlage-Umwelt-Problematik dargestellt in: 
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Teil II: 



Methoden der Entwicklungspsychologie 




In den zwei Kapiteln des Teils II werden die wesentlichen methodischen Pro- 
bleme der entwicklungspsychologischen Forschung dargestellt. 

In dem einfiihrenden Abschnitt des Kapitels 4 beschaftigen wir uns mit der Be- 
ziehung zwischen dem Gegenstand und der Methodik der Entwicklungspsycholo- 
gie. Dabei geht es insbesondere um die Beschreibung ontogenetischer Verande- 
rungen in Form von Entwicklungsfunktionen und um Probleme der Auswahl 
und Messung entwicklungspsychologischer Variablen. Im zweiten Abschnitt be- 
handeln wir ausfiihrlich die gebrauchlichen Stichprobenplane zur Untersuchung 
von Altersunterschieden und Altersveranderungen (Querschnitt, Langsschnitt, se- 
quentielle Plane von Schaie und Baltes). Der dritte Abschnitt handelt von eini- 
gen statistischen Problemen der Veranderungsmessung. Sie betreffen vor allem die 
Berechnung von individuellen Veranderungswerten und die Auswertung von 
Entwicklungskurven. Dabei wird zwischen Problemen der univariaten und der 
multivariaten Erfassung von Veranderungen getrennt. Die multivariate Erfas- 
sung von Entwicklungsanderungen wird vornehmlich unter dem Aspekt der 
Strukturierung von komplexen Beziehungsmustern mit Hilfe faktorenanalyti- 
scher Techniken betrachtet. Im vierten Abschnitt werden einige Probleme der 
entwicklungspsychologischen Forschungspraxis angesprochen. Dazu gehoren die 
Begriindung der Auswahl von Forschungsgegenstanden, praktische Schwierig- 
keiten bei der Planung und Durchfuhrung von Untersuchungen, sowie ethische 
Probleme von Untersuchungen an Kindern und Jugendlichen. 

Im Kapitel 5 werden die in der Entwicklungspsychologie zum Einsatz gelan- 
genden Methoden der Datenerhebung in ihren allgemeinen Grundlagen darge- 
stellt. Die Einteilung der Verfahren erfolgt hauptsachlich nach der Art des „tech- 
nischen“ Zugangs zu den Verhaltens- oder Erlebnisdaten (Beobachtung, Befra- 
gung, Testung, Experiment). Nacheinander werden Beobachtungsmethoden 
(Abschnitt 1.), miindliche und schriftliche Befragungsmethoden (Abschnitt 2.), 
Testverfahren (Abschnitt 3.), experimentelle Versuchsanordnungen (Abschnitt 4.) 
sowie projektive Verfahren und Werkgestaltungen (Abschnitt 5.) erortert. Ab- 
schlieBend wird kurz auf das Problem der sich mit dem Alter verandemden un- 
terschiedlichen Eignung verschiedener Datenerhebungsmethoden (Abschnitt 6) 
eingegangen. 




Kapitel 4: 



Methodische Probleme 
der Entwicklungspsychologie 



1. Einfiihrung in methodische Probleme 
der entwicklungspsychologischen Forschung 



Wie in jeder empirischen Wissenschaft sind auch in der Entwicklungspsycho- 
logie die Methoden das Bindeglied zwischen Theorie und Empirie. Die Kenntnis 
und die Anwendung von Methoden sind unabdingbare Voraussetzungen fur die 
adaquate Formulierung von Forschungsfragen und das Aufftnden von Wegen, 
wie diese Fragen beantwortet werden konnen. Dabei werden unter Methoden der 
Entwicklungspsychologie nicht ausschlieBlich die in der empirischen Forschung 
zur Anwendung gelangenden Verfahren der Datenerhebung (Beobachtung, Be- 
fragung. Tests etc.), d.h. die Untersuchungsinstrumente oder Untersuchungsme- 
thoden im engeren Sinne, verstanden (vgl. etwa Nickel, 1972; Thomae, 1959c). 
Methoden der Entwicklungspsychologie umfassen vielmehr alle Probleme und 
Verfahren der Definition und Messung von Untersuchungsvariablen, der Zusam- 
menstellung von Stichproben, der Veranderungsmessung und der Aujkldrung von 
Entwicklungsbedingungen. Die in der Entwicklungspsychologie gebrauchlichen 
Verfahren der Datenerhebung, die Untersuchungsmethoden im engeren Sinne, 
nehmen im Methodenteil dieses Fehrbuchs demgegeniiber vergleichsweise wenig 
Raum ein (s. dazu Kap. 5). Die immer noch umfassendste Darstellung hierzu ist 
das von Mussen (1960) herausgegebenen Handbook of Research Methods in Child 
Development (Zweitauflage 1967). Neuere Darstellungen zum Thema stammen 
von Messick (1983) und von Vasta (1982). 

An verschiedenen Stellen der vorangegangenen drei Kapitel sind methodische 
Probleme der entwicklungspsychologischen Forschung bereits angesprochen 
worden, so z. B. im Zusammenhang mit: 

- der Gegeniiberstellung von Entwicklungskurven fur Individuen und fur 
Gruppen (vgl. S. 17f. ); 

- dem Hinweis auf die Abhangigkeit des Verlaufs von Entwicklungskurven von 
den verwendeten Erhebungsmethoden und Stichprobenplanen (vgl. S. 40 f.); 

- dem Problem der Identitat der untersuchten Variablen bzw. der verwendeten 
Untersuchungsinstrumente trotz der zu beobachtenden Veranderungen der Va- 
riablen iiber die Zeit (vgl. S. 36; S. 43f.); 
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- Problemen der Erfassung von Entwicklungsdeterminanten und ihrer Aus- 
wirkung (vgl. Kap. 3). 

Dabei wurde deutlich, wie eng Gegenstandsumschreibung, Theorien und Be- 
funde der Entwicklungspsychologie mit methodischen Vorgehensweisen zusam- 
menhangen. 

In den Teilen III und IV dieses Lehrbuchs (Band 2) werden die wechselseitigen Zusammenhange 
von Fragestellungen, Theorien, Methoden und Befunden der Entwicklungspsychologie fur die ver- 
schiedenen Entwicklungstheorien (vgl. Kap. 6 bis 10) und fur exemplarische Forschungsgegenstande 
(vgl. Kap. 11 bis 13) noch im einzelnen erlautert. 

In diesem Kapitel sollen zunachst allgemeine methodische Probleme der ent- 
wicklungspsychologischen Forschung behandelt werden (1.). AnschlieBend wer- 
den verschiedene Plane der Zusammenstellung von Stichproben zur Aufdeckung 
von Altersverlaufen (2.) sowie Probleme der Veranderungsmessung, einschlieB- 
lich multivariater Ansatze zur Untersuchung der Struktur von Entwicklungsver- 
anderungen, (3.) dargestellt. In dem den Teil II abschlieBenden Kapitel 5 werden 
dann die verschiedenen in der Entwicklungspsychologie gebrauchlichen Verfah- 
ren der Datenerhebung erlautert. 



1.1 Zur Beziehung zwischen dem Gegenstand 
und der Methodik entwicklungspsychologischer Forschung 

Als Einstieg in die Erorterung methodischer Probleme der Entwicklungspsy- 
chologie erscheint mir eine Auseinandersetzung mit der Beziehung zwischen Ge- 
genstandsumschreibung und Methodik besonders geeignet. 

Die Beziehung zwischen Gegenstand und Methodik entwicklungspsychologi- 
scher Forschung ist zunachst dadurch bestimmt, daB Entwicklung Veranderun- 
gen iiber die Zeit beinhaltet. Dariiber hinaus beeinfluBt die Art der Definition 
von Entwicklungsvariablen die Wahl geeigneter Methoden zu ihrer Untersu- 
chung. 



Methodische Konsequenzen der Definition von Entwicklung als 
intraindividuelle Veranderung iiber die Zeit (das Alter) 

Im ersten Kapitel wurde als wesentliches Unterscheidungsmerkmal der Ent- 
wicklungspsychologie gegeniiber der Allgemeinen Psychologie, der Differentiel- 
len Psychologie oder der Sozialpsychologie die ausdruckliche Thematisierung der 
Zeitvariablen herausgestellt, d.h. die Betrachtung des Verhaltens und Erlebens 
unter dem Aspekt ihrer Veranderungen im Laufe der Ontogenese. Als zentrale 
Aufgabe der Entwicklungspsychologie wurde die Beschreibung und Erklarung 
der intraindividuellen Veranderungen des Verhaltens und Erlebens sowie der in- 
terindividuellen Unterschiede in diesen intraindividuellen Veranderungen defi- 
niert (vgl. Kap. 1.2.1). Unter methodischem Aspekt stellen sich damit eine Reihe 
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von Problemen der Veranderungsmessung (s. dazu Harris, 1963; Petermann, 
1983; Wohlwill, 1973/1977). Wie gelange ich zu Veranderungswerten? Wie sind 
ontogenetische Veranderungen abzubilden? Auf welche Art lassen sich interindi- 
viduelle Differenzen von Veranderungswerten analysieren? Wie kann man aus 
Veranderungswerten AufschluB irber die Bedingungen gewinnen, die den beob- 
achteten Veranderungen zugrunde liegen? Diese und ahnliche Fragen werden in 
den folgenden Abschnitten noch ausfiihrlicher behandelt. An dieser Stelle be- 
schranke ich mich auf die Klarung allgemeiner methodischer Anforderungen an 
die entwicklungspsychologische Veranderungsmessung. 

Dartiber, daB die Beschreibung und Erklarung ontogenetischer Veranderungen 
der Gegenstand der Entwicklungspsychologie ist, besteht unter Entwicklungs- 
psychologen weitgehend Einigkeit. Um so irberraschender ist es, wie selten ent- 
wicklungspsychologische Untersuchungen so angelegt sind, daB tatsachlich Ver- 
anderungen erfaBt und analysiert werden konnen (vgl. McCall, 1977; Wohl- 
will, 1973/1977). Sowohl die Erfassung intraindividueller Veranderungen als 
auch der interindividuellen Unterschiede in diesen Veranderungen erfordert 
namlich die wiederholte Untersuchung der gleichen Individual irber den interes- 
sierenden Veranderungszeitraum, also Langs schnittuntersuchungen. Aus verschie- 
denen Griinden sind jedoch irber 90 % der entwicklungspsychologischen Unter- 
suchungen sogenannte Querschnittuntersuchungen, aus denen keine individuellen 
Veranderungswerte abgeleitet werden konnen. Querschnittuntersuchungen lie- 
fern ausschlieBlich Daten irber mittlere Unterschiede zwischen Altersgruppen. 
Nur unter bestimmten Voraussetzungen lassen sich aus solchen Querschnittun- 
tersuchungen Schatzungen irber intraindividuelle Entwicklungsverlaufe abgeben. 
(Zur Problematik der Anwendung der Querschnitt- oder der Langsschnittme- 
thode und ihrer Bedeutung fur die Analyse von Entwicklungsvorgangen s. Ab- 
schnitt 2.). 

Die iiber die Zeit zu beobachtenden ontogenetischen Veranderungen werden 
haufig, wie in Kapitel 1.2 naher ausgefiihrt, in Form von Veranderungen iiber das 
Lebensalter dargestellt. Aufgrund der korrelativen Beziehung des Eintretens 
zahlreicher Veranderungen mit dem Lebensalter kann eine derartige Darstel- 
lungsweise unter bestimmten Bedingungen zur Beschreibung von Entwicklungs- 
vorgangen durchaus sinnvoll sein. Dabei ist jedoch unter methodischem Aspekt 
zu beachten, daB die Variable Alter nicht den Status einer echten unabhangigen 
Variablen besitzt. 

Gegen die Verwendung des Alters als unabhangige Variable spricht zunachst 
die fehlende experimentelle Manipulierbarkeit des Alters eines Individuums. Es 
ist nicht moglich, die Variable Alter unter Konstanthaltung aller irbrigen mogli- 
chen Entwicklungsfaktoren zu kontrollieren und zu variieren. Alter als EinfluB- 
groBe ist ja gerade durch seine korrelative Beziehung zu den verschiedensten Ent- 
wicklungsfaktoren definiert (vgl. S. 33 f.), und dies jeweils individuell verschie- 
den. AuBerdem ist keine Replikation einer Untersuchung an der gleichen 
Stichprobe unter Konstanthaltung des Alters moglich (Baltes, 1967). 

Abgesehen von der fehlenden experimentellen Manipulierbarkeit kann das 
Alter auch von seiner inhaltlichen Definition her strenggenommen nicht als un- 
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abhangige Variable angesehen werden. Die Variable Alter beinhaltet nur eine (je- 
weils individuell zu definierende) zeitliche Dimension, in der sich unter Gegeben- 
heit bestimmter Bedingungen (unabhangige Variablen) bestimmte Veranderungen 
(in abhangigen Variablen) vollziehen. Wie im Kapitel 1.2.3 ausfiihrlich erlautert, 
hat das Alter selbst keinen Erklarungswert, es ist nur Tragervariable fiir die ver- 
schiedenen Entwicklungsfaktoren. Vorgefundene Altersverlaufe fiir eine Variable 
sind immer an die fiir die jeweils untersuchten Individuen gegebenen friiheren 
und gegenwartigen Entwicklungsbedingungen gebunden. 

Vor allem von Vertretern einer Entwicklungspsychologie der Lebensspanne 
(Baltes, Nesselroade, Schaie, u. a.) sind in den letzten beiden Jahrzehnten in 
diesem Zusammenhang insbesondere die Einfliisse von Unterschieden in den 
Entwicklungsbedingungen verschiedener Geburtsjahrgange (Generationen oder 
Kohorten) und die Einfliisse von mit der historischen Zeit einhergehenden Veran- 
derungen von Entwicklungsfaktoren genauer analysiert und diskutiert worden. 
Durch besondere Strategien bei der Zusammenstellung von Stichproben unter- 
schiedlichen Alters wurde versucht, Kohorteneffekte und Effekte des histori- 
schen (zeitlichen) Wandels zu isolieren und so ,,reine“ Alterseffekte aufzudecken 
(s. dazu Abschnitt 2.). Diese Alterseffekte sind jedoch wiederum erklarungsbe- 
diirftig, d.h. die dahinterliegenden, mit dem Alter variierenden Entwicklungsbe- 
dingungen sind erst festzustellen. 



Verschiedene Arten von Entwicklungs variablen und Veranderungen 

Bisher ist nicht spezifiziert worden, welche Arten von Veranderungen unter- 
sucht werden sollen. Die Beschreibung und Erklarung von Veranderungen im 
Laufe der Entwicklung kann sich beziehen auf a) quantitative Veranderungen 
(z.B. die Zunahme des Wortschatzes, die Abnahme der Haufigkeit aggressiven 
Verhaltens) oder b) qualitative Veranderungen (z.B. den Wandel im Gebrauch 
von Satzstrukturen, die Ausbildung sekundarer Geschlechtsmerkmale in der 
Pubertat). 

Es ist leicht einzusehen, daB nur quantitative Veranderungen in Form von Ent- 
wicklungskurven nach dem Muster V = f(t) - Veranderung (Ordinate) als Funkti- 
on der Zeit (Abszisse) - abgebildet werden konnen (s. dazu weiter unten Ab- 
schnitt 1.2). Eine derartige eindimensionale Darstellung der beobachteten Veran- 
derungen ist bei qualitativen Veranderungen prinzipiell nicht moglich, es sei denn 
auf dem Wege der Umwandlung der verschiedenen Qualitaten in quantifizierbare 
Indizes wie Zeit (Alter) des erstmaligen Auftretens der einzelnen Qualitaten oder 
Prozentsatz von Individuen auf den einzelnen Altersstufen, die an einem be- 
stimmten Punkt der Entwicklungssequenz angelangt sind (s. dazu S. 241 bis 243). 

Fiir die regelhafte Abfolge qualitativer Veranderungen in einer Variablen bzw. fiir die gesetzmaBige 
Abfolgen mehrerer aufeinander bezogener Variablen ist der Begriff Entwicklungssequenz gelaufig (s. 
auch Kap. 1. 2.4.4). (Zur Untersuchung von Entwicklungssequenzen siehe ausfiihrlich Hoppe-Graff, 
1983; Hoppe, Schmid-Schonbein & Seiler, 1977). 



230 




Abgesehen von der unterschiedlichen Darstellung und Analyse quantitativer 
und qualitativer Veranderungsreihen kann bei der Beschreibung und Erklarung 
ontogenetischer Veranderungen eine univariate oder eine multivariate Betrach- 
tungsweise gewahlt werden. Unsere bisherigen Beispiele bezogen sich auf den 
einfachen univariaten Fall der Verfolgung der Veranderungen in einer Variablen 
oder der Sequenz einzelner Variablen. Die komplexeren multivariaten Versuchs- 
plane erfassen gleichzeitig die Veranderungen des Zusammenhangsmusters mehre- 
rer Variablen (z. B. verschiedener Intelligenzfahigkeiten wie Wortfliissigkeit, 
raumliche Vorstellung, Rechenfertigkeit, schluBfolgemdes Denken etc.) oder des 
Verhaltnisses verschiedener Entwicklungssequenzen (z. B. der Sequenzen kogniti- 
ver Fahigkeiten und moralischer Urteile). 

Ebenso wie auf der Seite der abhangigen Variablen, den beobachteten Veranderungen, kann selbst- 
verstandlich auch bei der Erfassung der unabhangigen Variablen, d.h. der angenommenen Bedingun- 
gen (Entwicklungsfaktoren) der beobachteten Veranderungen, ein univariater oder ein multi variater 
Ansatz gewahlt werden. 

Multivariate Versuchsplane haben mit dem verstarkten Eindringen methodolo- 
gischer Uberlegungen in die Entwicklungspsychologie in den letzten Jahren zu- 
nehmend an Bedeutung gewonnen (vgl. Appelbaum & McCall, 1983; Buss, 
1974b; McCall, 1970; Nesselroade & Reese, 1973). Wegen der sehr speziellen 
statistischen Probleme multivariater Ansatze wird dieses Thema in einem geson- 
derten Abschnitt (3.2) abgehandelt. 

Noch in anderer Hinsicht stehen Gegenstand und Methodik in Beziehung zu- 
einander. Menschliches Verhalten und Erleben laBt sich wie gezeigt auf verschie- 
denen Ebenen und in verschiedenen Ausschnitten untersuchen (vgl. S. 21, S. 36- 
39). So konnen der Fremdbeobachtung zugangliche Verhaltensinhalte (z. B. die 
Zahl richtiger oder falscher Losungen in einem Test), funktionale Merkmale eines 
Verhaltens (z. B. die Schnelligkeit oder Originalitat bei der Losung von Testaufga- 
ben) oder aus dem Verhalten oder verbalen Antworten erschlossene strukturelle 
Merkmale (z.B. dem Verhalten oder den Antworten als zugrundeliegend ange- 
nommene Denkstrukturen) zu erfassen versucht werden. Je nachdem erweisen 
sich die verschiedenen zur Verfiigung stehenden Untersuchungsmethoden fur die 
Erfassung der betreffenden Variablen als mehr oder weniger gut geeignet. In je- 
dem Fall sind inhaltliche und formale Entscheidungen beziiglich der zu messen- 
den Variablen zu treffen: die Variablenklasse ist auszuwahlen, die Variable ist zu 
definieren, die Beobachtungsebene ist festzulegen, und es ist ein geeignetes Mess- 
verfahren zur Erfassung der so definierten Variablen zu finden bzw. zu entwik- 
keln. Methodische Probleme im Zusammenhang mit der Definition und der Mes- 
sung von Entwicklungsvariablen werden weiter unten (Abschnitt 3.) behandelt. 
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1.2 Die Darstellung ontogenetischer Veranderungen 
in Form von Entwicklungsfunktionen 



Der Begriff der Entwicklungsfunktion 

Im Kapitel 2.1 haben wir die Begriffe Wachstumskurve und Wachstumsfunktion 
kennengelernt. Wachstumskurven geben den Verlauf der quantitativen Verande- 
rungen einer Variablen iiber die Zeit wieder. Aus solchen Wachstumskurven kon- 
nen dann u. U. (mathematische) Wachstumsfunktionen berechnet werden. Etwas 
ahnliches ist mit dem Begriff der Entwicklungsfunktion gemeint: die Form oder 
Art der Beziehung zwischen dem chronologischen Alter eines Individuums und 
den im Laufe der Entwicklung auftretenden Veranderungen in einer bestimmten 
Variablen (Wohlwill 1977, S. 50). Uberall da, wo sich gesetzmaBige ontogeneti- 
sche Veranderungen einer Variablen zeigen, besteht die Moglichkeit, diese Veran- 
derungen in Form von Entwicklungsfunktionen auszudrucken. Generelle Vor- 
aussetzung dabei ist, daB in einer solchen Entwicklungsfunktion tatsachlich die 
intraindividuelle Variation gemessen wird, und nicht (zufallige oder systemati- 
sche) MeBfehler. 

Wird der Begriff der Entwicklungsfunktion weit gefaBt, so lassen sich auch qualitative Veranderun- 
gen auf diese Art darstellen, indem die Entwicklungsfunktion durch die regelhafte Abfolge einzelner 
Variablen auf dem Zeitkontinuum definiert wird (vgl. Wohlwill 1973/1977). 

Die Analyse von Entwicklungsfunktionen kann auf verschiedenen Niveaus ge- 
schehen: a) nach der allgemeinen Richtung der Veranderung (z. B. ansteigend oder 
abfallend); b) nach der allgemeinen Form des Kurvenverlaufs (z. B. linear anstei- 
gend, nach anfanglich positiver Beschleunigung zunehmend negativ beschleu- 
nigt); c) unter Berechnung der speziellen mathematischen Funktion, die dem 
Kurvenverlauf am besten entspricht (z. B. Exponentialfunktion, logistische Kurve 
oder Gompertz-Kurve). AuBerhalb der Analyse von Daten zur korperlichen Ent- 
wicklung ist die Berechnung mathematischer Funktionen fur Entwicklungskur- 
ven bislang allerdings kaum angewendet worden. (Zur mathematischen Analyse 
von Entwicklungskurven s. Guire & Kowalski, 1979). 

Von derartigen Gesamtcharakterisierungen von Entwicklungskurven abgese- 
hen, lassen sich weitere Parameter fur Teilmerkmale solcher Kurven berechnen 
(vgl. Wohlwill, 1977, S. 217-220); etwa die Anderungsgeschwindigkeit inner- 
halb eines bestimmten Zeitraums oder die Zeitpunkte, zu denen bestimmte Cha- 
rakteristika der Entwicklungsfunktion erreicht werden (z.B. Minimum, Maxi- 
mum oder Asymptote). 



Entwicklungsfunktionen fur Individuen und filr Gruppen 

Nach der gerade gelieferten Beschreibung bezieht sich die Erstellung von Ent- 
wicklungskurven bzw. von Entwicklungsfunktionen auf das einzelne Individu- 
um und kann entsprechend nur durch die wiederholte Messung des gleichen Indi- 
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viduums gewonnen werden. Erst unter der Voraussetzung weitgehender Ahnlich- 
keit der Kurvenverlaufe verschiedener Individuen lassen sich prototypische Funk- 
tionen fur Gruppen von Individuen erstellen, Dabei ist allerdings darauf zu ach- 
ten, daB bei der Zusammenfassung (Mittelung) der individuellen Kurven zu einer 
Gruppenkurve ein MaBstab gewahlt wird, der die gemeinsamen Verlaufsmerk- 
male der individuellen Kurven adaquat wiedergibt. DaB sich dies nicht automa- 
tisch ergibt, wurde am Beispiel der Abweichung der gemittelten Kurve des Gro- 
Benwachstums von den individuellen Wachstumskurven aufgezeigt (vgl. oben 
Abbildung 1.1). 




Alter in Jahren 



Abbildung 4.1: Individuelle Kurven der Intelligenzentwicklung vom 1. bis 25. Lebensjahr (aus Bayley, 
1956, S. 67) 



Da fur die Entwicklungspsychologie, wie fur andere Wissenschaften, die Ge- 
neralisierbarkeit von Aussagen ein wesentliches Ziel ist, kommt der Erstellung 
iiberindividuell giiltiger, d.h. zumindest fiir einzelne Gruppen von Individuen 
giiltiger Entwicklungsfunktionen groBe Bedeutung zu. Nichts anderes wird im 
iibrigen mit den traditionellen Methoden der Querschnitt- und der Langsschnitt- 
Untersuchung oder den differenzierteren sequentiellen Stichprobenplanen ange- 
strebt. Um trotz des Vorhandenseins interindividueller Entwicklungsunterschie- 
de zu einem moglichst hohen Grad von Generalisierbarkeit zu gelangen, emp- 
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fiehlt es sich, Entwicklungsfunktionen fiir Gruppen von Individuen zu erstellen, 
die in einer Reihe von Merkmalen, die die betreffende Entwicklungsfunktion 
vermutlich beeinflussen, moglichst vergleichbar sind (z. B. hinsichtlich des sozio- 
okonomischen Status, der Intelligenz, des Geschlechts etc.). 

Prototypische Entwicklungsfunktionen, die aus den Daten verschiedener Indi- 
viduen gewonnen wurden, abstrahieren notwendigerweise von den interindivi- 
duellen Unterschieden der Verlaufskurven. Da zur Aufgabe der Entwicklungs- 
psychologie, wie mehrfach betont, nicht nur die Beschreibung und Erklarung der 
intraindividuellen Veranderungen - einzelner Individuen oder Gruppen von In- 
dividuen - gehort, sondern auch die Beschreibung und Erklarung der interindivi- 
duellen Unterschiede in diesen Veranderungen, ist das zuvor beschriebene Vorge- 
hen zu erganzen durch die Analyse der Unterschiede in den betreffenden indivi- 
duellen Entwicklungsfunktionen. Wie die Auswertung der einzelnen 
individuellen Entwicklungsfunktion kann diese Analyse ausgehen von Unter- 
schieden a) in der allgemeinen Richtung oder Form, b) der am besten passenden 
mathematischen Funktion sowie c) der weiteren genannten Parameter (relative 
Anderungsgeschwindigkeit iiber bestimmte Zeitraume, Zeitpunkt der Errei- 
chung von Minimum, Maximum oder asymptotischem Niveau). 

Intraindividuelle Analyse und interindividuelle Analyse von Entwicklungs- 
funktionen lassen sich am Beispiel der Intelligenzentwicklung (gemessen mit 
standardisierten Intelligenztests) veranschaulichen (s. Abbildung 4.1). 

Der Verlauf der Intelligenzwerte liber Alter pro Individuum liefert ein Bild der 
intraindividuellen Veranderungen (hinsichtlich der Form der Veranderungen, der 
Anderungsgeschwindigkeit in einzelnen Zeitraumen, dem Zeitpunkt und der 
Hohe des maximal erreichten Werts usw.). Individuelle Abweichungen der Ver- 
laufsform sowie Unterschiede der relativen Anderungsgeschwindigkeit in einzel- 
nen Zeitabschnitten, des Zeitpunkts und der Hohe des maximal erreichten Intel- 
ligenzwerts usw. geben ein Bild der interindividuellen Unterschiede des Entwick- 
lungsverlaufs. 

Die eben erlauterte Gegeniiberstellung der Analyse intraindividueller Verande- 
rungen und interindividueller Unterschiede in diesen Veranderungen braucht sich 
im iibrigen nicht auf Einzelindividuen zu beschranken. Ebenso konnen prototy- 
pische Funktionen fiir verschiedene Gruppen von Individuen miteinander vergli- 
chen werden, z.B. Entwicklungskurven fiir Jungen und fiir Madchen (s. Abbil- 
dung 4.2). lede Gruppenkurve kann hinsichtlich der zeitlichen Veranderungen 
wie eine individuelle Entwicklungskurve analysiert werden. Die Unterschiede in 
den Verlaufen der einzelnen Kurven konnen wie interindividuelle Unterschiede 
von Individualkurven behandelt werden. 
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Alter 

Abbildung 4.2: Altersunterschiede in der Genauigkeit der sozialen Wahmehmung, erfaBt durch die 
Korrelation zwischen den gemittelten soziometrischen Ratings eines jeden Kindes in einer Klasse und 
den Ratings, die jedes Kind von seinen Klassenkameraden zu erhalten glaubt. 

( ): Wahmehmung der Madchen beziiglich der Ratings, die sie von anderen Madchen erhalten; 

( ): Wahmehmung der Jungen beziiglich der Ratings, die sie von anderen Jungen erhalten. 

(aus Wohlwill, 1977, S. 201) 



1.3 Probleme der Definition und Messung 
der abhangigen Variablen in der Entwicklungspsychologie 

Die Auswahl der abhangigen Variablen 

Vor der empirischen Untersuchung von Entwicklungsprozessen, z. B. der Un- 
tersuchung der Intelligenzentwicklung oder des Erwerbs der Geschlechtsrolle, 
muB eine klare Vorstellung von dem vorhanden sein, was hinsichtlich seiner onto- 
genetischen Veranderung untersucht werden soli. D. h., die zu untersuchende Va- 
riable, z. B. Intelligenz oder Ubemahme geschlechtstypischen Verhaltens, muB 
klar definiert sein, und es muB eine Methode zu ihrer Messung angegeben wer- 
den, die erlaubt, die Position verschiedener Individuen auf dieser Variablen - spe- 
ziell: die Veranderungen der Position bei Individuen verschiedenen Alters - ein- 
deutig festzustellen. 

Prinzipiell konnen alle Aspekte eines Entwicklungsmerkmals zur abhangigen 
Variable werden (vgl. S. 21, S. 36-39): der Fremdbeobachtung zugangliche oder 
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mit objektiven Tests meBbare Verhaltensmuster und Leistungen, auf miindliche 
oder schriftliche Befragung hin mitteilbare interne Vorgange des Wahmehmens, 
Denkens, Fiihlens oder Vorstellens, aber auch weder der Fremd- noch der Selbst- 
beobachtung zugangliche, nur iiber MeBapparate registrierbare physiologische 
Ablaufe (z. B. Hirnaktivitat, Herzrate). Welche Verhaltensaspekte in welchen 
Ausschnitten zum Gegenstand von entwicklungspsychologischen Untersuchun- 
gen gemacht werden, ist zunachst grab danach zu entscheiden, ob in dem betref- 
fenden Verhaltensmerkmal gesetzmaBige Veranderungen im Laufe der Ontoge- 
nese beobachtet - oder zumindest vermutet - werden konnen. AuBerdem sollte 
die ausgewahlte Variable moglichst theoretisch bedeutsam sein, d. h. in Beziehung 
zu als wichtig erachteten Entwicklungsvorgangen gebracht werden konnen (z. B. 
zu Prozessen des assoziativen Lernens, zur zeitlich begrenzten Wirksamkeit sen- 
sibler Perioden, zu Differenzierungsvorgangen etc.). 



Probleme der Messung entwicklungspsychologischer Variablen 

Ist die Auswahl und Definition der zu messenden Variablen bereits geleistet 
(z. B. Variable Intelligenz gemessen durch einen standardisierten Intelligenztest, 
der verschiedene intellektuelle Fahigkeiten erfaBt), so laBt sich das Problem der 
Messung dieser Variablen nach Wohlwill (1973/1977) im wesentlichen als ein 
Zuordnungsproblem darstellen. Und zwar sind wechselseitig zuzuordnen: 

a) die „wahre“ Auspragung der Variablen X bei einem Individuum i; 

b) die Position eines Individuums i auf einer Skala Y, die zur Messung der Va- 
riablen X dient; 

c) die Lokalisierung des durch die Skala Y gemessenen Variablenwerts X auf 
der Zeitachse T bzw. dem Lebensalter. 

Drei verschiedene Moglichkeiten der Zuordnung von X, Y und T zeigt die Ab- 
bildung 4.3. 

Wahrend der MeBwert auf einer Skala Y (b) und das Alter T des untersuchten 
Individuums i (c) eindeutig gemessen und einander zugeordnet werden konnen, 
ist das Verhaltnis von a) und b), dem „wahren“ und dem gemessenen Auspra- 
gungsgrad der Variablen X, nicht in dieser eindeutigen Weise zu bestimmen, da ja 
a) durch b) gemessen wird und somit fur a) nur eine Schatzung aufgrund von b) 
vorliegt. Im Idealfall, wenn keine MeBfehler vorliegen, sind a) und b) isomorph. 
Tatsachlich weisen die in der Psychologie gebrauchlichen MeBinstrumente (Tests, 
Fragebogen, Beobachtungsverfahren) aber mehr oder weniger groBe MeBfehler 
auf. Neben storenden situativen Einfliissen wahrend des MeBvorgangs (z. B. Ab- 
lenkung durch irrelevante Reize, Ermudung, angstliche Erregung) sind fur das 
Auftreten von MeBfehlern vor allem mangelnde Objektivitat, Reliabilitdt oder 
Validitat eines Untersuchungsinstruments verantwortlich. Entsprechend ist die 
Genauigkeit der Messung einer Variablen X mit einem MeBinstrument Y - und 
damit die Isomorphie von „wahrem“ und gemessenem Wert - durch Erhohung 
der Objektivitat, Reliabilitat und Validitat zu vergroBern. Man spricht deshalb 
auch von den Gutekriterien eines MeBinstruments (vgl. Lienert, 1989). 

Ein MeBinstrument ist objektiv, wenn die erhaltenen Mefiwerte von der Person 
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Abbildung 4.3: Drei Beispiele fiir das Verhaltnis zwischen einer latenten Variablen X, einer MeBskala Y 
und dem Alter eines Individuums T, fiir Verhaltensweisen, die (A) monoton mit dem Alter zunehmen, 
(B) erst zunehmen und dann abnehmen und (C) unsystematisch mit dem Alter variieren (aus WOHL- 
WILL, 1977, S. 71) 



des Untersuchers/Auswerters unabhdngig sind. Als MaB fiir die Objektivitat eines 
Untersuchungsergebnisses wird meist der Grad der Ubereinstimmung zwischen 
mehreren unabhangigen Untersuchern/Auswertern herangezogen. Die Objekti- 
vitat ist gleichzeitig eine wichtige Voraussetzung fiir die Reliabilitat des MeBin- 
struments. 

Unter der Reliabilitat oder Zuverldssigkeit eines MeBinstruments versteht man 
die Genauigkeit, mit der es das mifit, was es mifit. Man unterscheidet verschiedene 
Methoden der Bestimmung der Reliabilitat. Wiederholungsreliabilitdt ist gege- 
ben, wenn eine Wiederholung der Messung an den gleichen Individuen unter 
gleichen Bedingungen zu den gleichen Ergebnissen fiihrt. Werden nacheinander 
zwei aquivalente Formen eines Verfahrens dargeboten, handelt es sich um die Be- 
stimmung der ParaUeltestreliabilitdt. In beiden Fallen wird der Grad der Reliabi- 
litat durch die Korrelation der zwei aufeinanderfolgenden MeBreihen definiert. 
Unabhangig von der MeBgenauigkeit des Untersuchungsinstruments Y selbst, 
also der eigentlichen Reliabilitat, konnen Reliabilitatskoeffizienten durch die 
mangelnde Konstanz der erfaBten Variablen X absinken. Um die MeBgenauigkeit 
des Instruments festzustellen, ist also die Stabilitat des MeBinstruments von der 
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Stabilitat der Variablen X zu trennen. Mangelnde Stabilitat der Variablen X ist 
jedoch nicht unbedingt mit ontogenetischer Veranderung gleichzusetzen, da er- 
steres Schwankungen einer Variablen innerhalb einer relativ kurzen Zeitspanne 
(Tage oder Wochen) beinhalten kann, letzteres eher langfristige systematische 
Veranderungen umfaBt. 

Unter der Validitdt oder Giiltigkeit eines MeBinstruments versteht man die 
Genauigkeit, mit der es das mifit, was es messen soil. Es sind verschiedene Arten 
der inhaltlichen Validitdt und der empirischen Validitdt voneinander zu unter- 
scheiden. Inhaltliche Validitdt basiert auf der inhaltlichen Analyse eines MeBin- 
struments beziiglich seiner Ubereinstimmung mit vorher festgelegten Merkma- 
len. Die einfachste Form davon ist die triviale oder Augenscheinvaliditat (face- 
validity), bei der die Reprasentativitat des MeBinstruments fur die zu erfassende 
Variable unmittelbar einsichtig ist (z.B. miBt ein Rechtschreibtest unmittelbar 
einsichtig Rechtschreibfahigkeiten). Komplizierter ist die Bestimmung der Kon- 
struktvaliditat. Hier wird die Ubereinstimmung zwischen dem inneren Aufbau 
eines MeBinstruments (z. B. den Korrelationen zwischen verschiedenen Intelli- 
genzfahigkeiten) und dem aus einem theoretischen Bezugssystem abgeleiteten 
Konstrukt (z. B. der zugrundegelegten Intelligenztheorie) festgestellt. Empirische 
Validitat basiert auf der Berechnung des Zusammenhangs zwischen dem erreich- 
ten MeBwert und einem unabhangig davon erhobenen sog. AuBenkriterium, das 
selbst als hinreichend valide fur die Erfassung der in Frage stehenden Variablen 
angenommen wird. Hier laBt sich noch zwischen prognostischer Validitdt (das 
AuBenkriterium wird zu einem spateren Zeitpunkt als das zu validierende MaB 
erhoben) und mitlaufender Validitdt (bei wiederholter Messung der Variablen 
wird das AuBenkriterium jeweils gleichzeitig mit dem Test erhoben) unterschei- 
den. Die Erhebung der mitlaufenden Validitat erscheint zur Validitatspriifung von 
Messungen sich zeitlich verandemder Variablen, wie es fur Entwicklungs variab- 
len gilt, besonders geeignet. Speziell im Hinblick auf experimentelle Versuchspla- 
ne unterscheidet man nach Campbell und Stanley (1963) auBerdem noch zwi- 
schen der internen und der externen Validitat einer Untersuchung (s. hierzu 
Kap. 5.5). 

Abgesehen von der Erfiillung bzw. der annahemden Verwirklichung der gera- 
de erlauterten Gutekriterien sind MeBverfahren danach zu beurteilen, welches 
Skalenniveau sie aufweisen. Insgesamt vier Skalenniveaus sind zu unterscheiden: 
Nominalskalen, Ordinalskalen, Intervallskalen und Verhdltnisskalen. Vom Ska- 
lenniveau eines MeBinstruments hangt es u. a. ab, welche Verfahren der statisti- 
schen Datenverarbeitung angewendet werden dtirfen (vgl. Bortz, 1985). Grund- 
satzlich gilt, daB zwar statistische Verfahren, die fur ein niedrigeres als das vorlie- 
gende Skalenniveau zulassig sind, verwendet werden konnen, nicht jedoch 
Verfahren, die ein hoheres als das vorliegende Skalenniveau voraussetzen. 

Das niedrigste MeBniveau weisen Nominalskalen auf. Sie erlauben ausschlieB- 
lich die Zuordnung von Personen in diskrete Klassen einer Variablen, die sich 
nicht in numerischen Werten einer kontinuierlichen Skala ausdriicken lassen. Die 
Klassifikation nach mdnnlich - weiblich oder die Unterscheidung verschiedener 
Arten der Kausalattribuierung von Handlungsresultaten (z. B. Ruckfiihrung auf 
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Begabung, Anstrengung, Zufall, Aufgabenschwierigkeit) sind Beispiele fur nomi- 
nal skalierte Variablen, 

Lassen sich verschiedene Auspragungsgrade einer Variablen in eine feste Rei- 
henfolge (Rangreihe) bringen, ohne daB jedoch die zahlenmaBigen Unterschiede 
der Variablenwerte zwischen den einzelnen Rangen bekannt sind, so sprechen 
wir von einer Ordinalskcila. Beispiele sind: die Einschatzung von Personen nach 
dem Grad ihrer Aggressivitat mit Hilfe einer mehrstufigen Rating-Skala oder die 
Feststellung des Entwicklungsstands des moralischen Urteils in Form der Zuord- 
nung zu einer bestimmten Stufe des moralischen Urteils. Gleiche Rangabstande 
(z.B. zwischen den Stufen 1 und 3 und den Stufen 4 und 6) miissen hier nicht 
zahlenmaBig gleiche Unterschiede in der Variablenauspragung, z. B. hinsichtlich 
des Grades der ..moralischen Reife“, widerspiegeln. 

Sind die zahlenmaBigen Abstande (Intervalle) der Variablenwerte zwischen den 
verschiedenen Punkten einer Skala bekannt und besteht zwischen zwei Punkten 
mit gleichem zahlenmaBigen Unterschied in alien Skalenbereichen der gleiche 
zahlenmaBige Abstand der Variablenwerte, so liegt eine Interva\lska\a vor. Bei- 
spiele fiir intervallskalierte Messungen sind: die Messung der Korpertemperatur 
mit einem Thermometer oder die Messung der Intelligenz mit einem standardi- 
sierten Intelligenztest, dessen Ergebnis in Standardwerten (z.B. IQ-Punkten) 
ausgedriickt wird. Mit intervallskalierten Werten konnen arithmetische Opera- 
tionen (Addition, Multiplikation usw.) durchgefuhrt werden. Erst ab diesem Ska- 
lenniveau ist die Anwendung parametrischer statistischer Verfahren (z.B. t-Test, 
F-Test, Produkt-Moment-Korrelation) zulassig. 

Besitzt eine Skala iiber alle Merkmale der Intervallskala hinaus einen absoluten 
Nullpunkt, so nennt man sie Verhaltnisskala. Fiir sie gilt, daB das zahlenmaBige 
Verhaltnis zweier Skalenpunkte unabhangig von der gewahlten MaBeinheit ist. 
Ein Beispiel ist die Messung der Korperhohe. Sie variiert von der Konzeption bis 
zum Erwachsenenalter zwischen 0 cm und durchschnittlich etwa 180 cm. Die 
Skalenintervalle, z. B. zwischen 50 cm und 100 cm bzw. zwischen 80 cm und 160 
cm stehen in gleichem Verhaltnis zueinander: der zweite Wert ist jeweils doppelt 
so groB wie der erste Wert. 

Derartiges laBt sich z.B. fiir intervallskalierte IQ-Skalen nicht behaupten. Hier gibt es keinen abso- 
luten Nullpunkt und insofem auch keine Moglichkeit, das Verhaltnis des Grads verschiedener Intelli- 
genzwerte zahlenmaBig auszudriicken. Z.B. ist die Aussage unsinnig, daB jemand mit einem IQ von 
120 eineinhalbmal so intelligent ist wie jemand mit einem IQ von 80. Allerdings hat Thurstone (1925, 
1928) versucht, durch Beriicksichtigung der Variation des Verhaltnisses von Mittelwert und Streuung 
der Intelligenzleistung im Laufe der Ontogenese den absoluten Nullpunkt der Intelligenz rechnerisch 
zu bestimmen und damit eine Verhaltnisskala der Intelligenz zu konstruieren. In neuerer Zeit wurde 
dieser Ansatz von Bloom (1964/1971) wieder aufgegriffen. Das von Thurstone angewendete Verfah- 
ren bzw. die von Bloom daraus abgeleiteten SchluBfolgerungen sind aber methodisch umstritten (vgl. 
Krapp & Schiepele, 1976; Merz & Stelzl, 1973). 

In der Psychologie d.h. bei der Messung von Verhaltensvariablen, erreicht man 
im Hochstfall ein Intervallskalenniveau. Meist besitzen psychologische Untersu- 
chungsverfahren nicht mehr als Ordinalskalenniveau. Durch die - oft nicht iiber- 
priiften - Annahmen a) einer Normal verteilung der Variablenwerte in einer Un- 
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tersuchungsstichprobe und b) der Gleichgewichtigkeit der Einzelwerte, aus deren 
Summe sich der individuelle Skalenwert in der Regel errechnet (z. B. alle Ja-Ant- 
worten in einem Fragebogen oder alle richtigen Losungen in einem Leistungstest) 
wird allerdings manchmal versucht, nur ordinalskalierte Werte statistisch wie in- 
tervallskalierte Werte weiter zu verarbeiten. Ein Beispiel hierfiir ist die Faktor- 
analysierung von dichotomisierten (Ja - Nein) Fragebogen-Items. 



Drei prototypische Falle der Messung ontogenetischer Veranderungen 

Gehen wir auf unseren Ausgangspunkt zuriick, das Zuordnungsproblem eines 
„wahren“ Variablenwerts X, eines gemessenen Skalenwerts Y und eines Zeit- 
punkts oder Alters T (vgl. oben S. 236f.) und berucksichtigen dabei auBerdem das 
Skalenniveau der gemessenen Variablen, so konnen wir hinsichtlich der Messung 
ontogenetischer Veranderungen drei prototypische Falle unterscheiden (vgl. hier- 
zu Wohlwill, 1973/1977). Dabei soil das Problem der Isomorphie von X und Y 
bzw. des MeBfehlers der Skala Y, zuvor unter dem Aspekt der Gutekriterien eines 
MeBverfahrens diskutiert, der Einfachheit halber auBer acht gelassen werden. 

1. Es ist eine kontinuierliche, d.h. eindimensional quantifizierbare Variable X 
gegeben. Deren Veranderungen iiber die Zeit T werden auf Intervallskalenniveau 
gemessen. Ein Beispiel ist die Untersuchung der zeitlichen Veranderungen der 
Variablen Intelligenz, so wie sie von Bayley (1955) durchgefuhrt wurde (vgl. das 
Untersuchungsbeispiel 2.1). 

2. Es sind wie im Fall 1 kontinuierliche Veranderungen in einer Variablen X 
gegeben, diese werden aber nur in einer beschrdnkten Anzahl von Abstufungen 
angeordnet (z. B. nicht vorhanden, etwas ausgepragt, stark ausgepragt, sehr stark 
ausgepragt). Die Veranderungen der Variablen werden damit nur auf Ordincilska- 
lenniveau gemessen. Z. B. konnten die kontinuierlichen Verbesserungen der vi- 
suell-motorischen Koordination intervallskaliert durch die Angabe der Zeit, die 
zur Bewaltigung von Aufgaben zur visuell-motorischen Koordination benotigt 
wird, gemessen werden. Auf Ordinalskalenniveau begniigt man sich hingegen 
mit der Angabe einer beschrankten Anzahl von Graden der Koordinationsfahig- 
keit: z. B. keine Koordination, Ansatze einer Koordination, gute Koordination, 
sehr gute Koordination. 

Wohlwill (1973/1977) macht auf zwei Probleme der ordinalskalierten Messung kontinuierlicher 
Veranderungen aufmerksam. Aufgrund einer geringen Zahl von moglichen Rangen resultiert leicht ein 
stufenformiger Entwicklungsverlauf, denn eventuell auftretende Veranderungen innerhalb eines Ran- 
ges bleiben per definitionem auBer acht. Speziell bei einer Skalierung liber Schatzskalen (Rating-Ska- 
len) tritt auBerdem das Problem gleichbleibender Bezugspunkte der Rangeinstufung fur alle Altersstu- 
fen auf: was heiBt z.B. „sehr abhangig“ oder „sehr aggressiv“ bei einem Zweijahrigen und bei einem 
Zwanzigjahrigen, ganz abgesehen von moglichen qualitativen Veranderungen. 

3. Es ist keine kontinuierlich sich verandemde Variable X gegeben, sondern 
eine regelhcifte Abfolge von mehreren Variablen (Entwicklungssequenz), die sich 

auBer nattirlich auf der Zeitdimension - nicht auf einer Dimension anordnen 
laBt. Messungen derartiger Veranderungsreihen weisen deshalb nur Nominalska- 
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lenniveau auf. Beispiele fur nominalskalierte Veranderungsreihen sind etwa regel- 
hafte motorische Sequenzen im Kleinkindalter (vgl. Abbildung 1.2). 

Wahrend die Beziehung zwischen den Veranderungen der Variablen X und 
dem Lebensalter (der Zeitdimension T) in den Fallen 1 und 2 verschiedener Art 
sein kann, d.h. nicht unbedingt eine monotone Beziehung zwischen den Veran- 
derungen und dem Alter bestehen muB, kann die Beziehung zwischen der Varia- 
blenabfolge und dem Lebensalter im Fall 3 nur monoton sein. Der Grund hierfiir 
ist, daB im Fall 3 die Skalierung auf der Altersvariation basiert, was zwangslaufig 
zu einer monotonen Beziehung fiihrt, wahrend in den Fallen 1 und 2 die Skalie- 
rung der Variablen X unabhangig von der Art der Beziehung zum Lebensalter 
vorgenommen wird. 



Die Umwandlung qualitativer Veranderungen in quantitative Werte 

An mehreren Stellen dieses einfiihrenden Abschnitts wurde zwischen quantita- 
tiven und qualitativen Veranderungen unterschieden. Wir haben dabei festge- 
stellt, daB die Messung quantitativer Veranderungen im Vergleich zur Messung 
qualitativer Veranderungen unter methodischem Aspekt eine Reihe von Vorteilen 
besitzt: z. B. die Moglichkeit der Erstellung von Entwicklungsfunktionen nach 
dem Muster V = f^, Ordinal- oder sogar Intervallskalenniveau. Um die Vorteile 
der Quantifizierung auch fur qualitative Veranderungen zu nutzen, gibt es ver- 
schiedene Moglichkeiten der Umwandlung qualitativer Variablen in quantifi- 
zierbare Werte. Die drei in der Entwicklungspsychologie am haufigsten beschrit- 
tenen Wege sollen kurz erlautert werden (s. hierzu auch Wohlwill 1973/1977). 

1. Angabe der Anzahl von Versuchspersonen einer Stichprobe, die ein Kriterium 
erreichen. Nehmen wir als Beispiel einer qualitativen Veranderungsreihe die mo- 
torische Entwicklung im friihen Kindesalter und hier speziell die Variable alleine 
(ohne fremde Hilfe) laufen konnen. Bei einer groben nominalen Klassifikation 
nach Iduft allein versus Iduft nicht allein - das mogliche Vorhandensein eines 
Ubergangsstadiums einmal auBer acht gelassen - laBt sich fur jedes Kind feststel- 
len, ob es alleine laufen kann oder nicht. AuBerdem laBt sich fiir jedes Kind, das 
alleine laufen kann, erheben, seit welchem Alter es dies kann. Ftir jedes einzelne 
Kind bedeutet der Wechsel vom einem zum anderen Zustand eine diskontinuier- 
liche (qualitative) Veranderung. Unter Beibehaltung des diskreten Charakters der 
Variablen laBt sich daraus ein quantifizierbares MaB ableiten, wenn man als Be- 
zugspunkt anstelle des einzelnen Kindes die Gruppe wahlt und fiir jeden Zeit- 
punkt des interessierenden Altersbereichs angibt, wieviele der Kinder der einzel- 
nen Altersstufen alleine laufen konnen (s. Abbildung 4.4). Meist driickt man dies 
in Prozentwerten aus. Die Abbildung 4.4 zeigt auch, daB die aus diesem Vorgehen 
resultierende kontinuierliche Entwicklungskurve nicht als typisches Bild der Ent- 
wicklungsverlaufe angesehen werden darf. Insbesondere laBt sie nicht erkennen, 
ob individuelle Unterschiede der Veranderungsgeschwindigkeit oder des Alters- 
bereichs in dem die Anderung eintritt fiir den Kurvenverlauf verantwortlich sind. 

2. Bildung eines Gesamtwerts auf der Basis von Items heterogener Schwierig- 
keit. Bleiben wir bei unserem Beispiel des Alleine laufen Konnens und stellen uns 



241 





100 X 



(? a n 
re re 

*7 T 3 
3 

■“ • */> 

t 0/ 

c Q. <-f 
“*>-*• N 

re re 



0 X 



Abbildung 4.4: Umwandlung diskontinuierlicher individueller Entwicklungsverlaufe in eine kontinu- 
ierliche Gruppen-Verlaufskurve 



vor, daB es moglich ist, Kindern, die gerade laufen lemen bzw. laufen konnen, 
verschiedene motorische Aufgaben zu stellen, die unterschiedlich schwer zu be- 
waltigen sind. Sie sollen etwa iiber Strecken laufen, die verschiedene Steigungs- 
grade aufweisen; sie miissen bei einzelnen Aufgaben Hindemisse umgehen, bei 
anderen nur ein kurzes freies Stuck iiberqueren; die Helligkeit des Versuchsraums 
und damit die Orientierungsmoglichkeit wird variiert usw. Man kann nun fur je- 
des Kind auszahlen, bei wievielen Aufgaben das gesetzte Losungskriterium er- 
reicht worden ist. Die jeweilige Summe der gelosten Aufgaben dient als quantita- 
tiv abstufbares MaB der Fahigkeit eines Kindes alleine laufen zu konnen. Ahnlich 
konnte anstelle der Klassifikation von Kindern danach, ob sie das Additionsprin- 
zip beherrschen oder nicht, durch Darbietung einer Vielzahl unterschiedlich 
schwieriger Additionsaufgaben und Summierung der jeweiligen Zahl geloster 
Aufgaben die individuelle Additionsfahigkeit gemessen werden. In jedem Fall 
konnen die Veranderungen in der Zahl der gelosten Aufgaben im Laufe der indi- 
viduellen Entwicklung als quantitative Veranderungen nach dem Muster V = f^, 
d.h. als individuelle Entwicklungskurve, abgebildet werden. Dies ist im iibrigen 
das typische Vorgehen bei der klassischen Intelligenzmessung mit Hilfe standar- 
disierter Intelligenztests (vgl. Bayley, 1955, 1956, 1970). 

In die gerade geschilderte Art der Umwandlung qualitativer Werte in quantitative GroBen gehen 
allerdings eine Reihe von Voraussetzungen ein, die iiberpruft werden miissen. Die erste Voraussetzung 
ist selbstverstandlich, daB die betreffende Variable eine quantitative Abstufung erlaubt (daB eine latente 
kontinuierliche Dimension gegeben ist) und daB zur Messung der betreffenden Variablen eine Reihe 
von Aufgaben gefunden werden kann, die in ihrer Schwierigkeit abgestuft sind. Weiter wird vorausge- 
setzt, daB alle Items zwar die gleiche Variable (Dimension) messen, gleichzeitg jedoch die Wahrschein- 
lichkeit der Losung eines Items von der Losung anderer Items moglichst unabhangig ist. SchlieBlich 
wird meist Aquivalenz aller Items angenommen, d.h. jedes Item geht mit dem gleichen Gewicht in den 
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Gesamtwert ein, und der gleiche Gesamtwert kann sich daher auch aus den verschiedensten Items 
zusammensetzen. 1st die Voraussetzung der relativen Itemunabhangigkeit nicht erfullt, so resultiert 
eine bimodale Werteverteilung. Dies ist im ubrigen ein Hinweis darauf, dal.i die Annahme einer la- 
tenten kontinuierlichen Dimension nicht aufrecht erhalten werden kann und stattdessen von einer 
Diskontinuitat der Variablen auszugehen ist. 

3. Betrachtung qualitativer Variablen unter rein quantitativem Aspekt. Noch 
einfacher als der unter 2. geschilderte Ansatz der Konstruktion einer Reihe un- 
terschiedlich schwieriger Aufgaben zur Feststellung des Auspragungsgrads einer 
Variablen ist die Beschrankung der Messung einer qualitativen Variablen auf de- 
ren leicht quantifizierbare (Neben-)Aspekte. So kann man z. B. die Dauer, die zur 
Losung einer Aufgabe benotigt wird, oder die Effizienz eines Verhaltens messen. 
Fur unser Beispiel der motorischen Fortbewegung hieBe dies etwa, fur jedes Kind 
festzustellen, wie lange es braucht, um von einem Punkt 1 zu einem Punkt 2 zu 
gelangen oder wie effektiv die eigene Fortbewegung zur Erreichung eines Zieles 
eingesetzt wird, und zwar unabhangig von der Art der Fortbewegung. Diese Art 
der Umwandlung qualitativer Variablen in quantitative Variablen laBt sich aller- 
dings eher als zusatzliches MaB empfehlen und weniger als Ersatz fur eine direkte 
Art der Messung. 



Das Problem der Identitat trotz Veranderung 

Zum SchluB dieses einfiihrenden Abschnitts soli noch auf ein prinzipielles 
Problem der entwicklungspsychologischen Veranderungsmessung hinge wiesen 
werden. Es tritt immer dann auf, wenn quantitative Veriinderungen in einer Va- 
riablen erfaBt werden sollen. Eine rein quantitative Betrachtungsweise von Ver- 
anderungen setzt das Gleichbleiben der inhaltlichen Struktur der gemessenen 
Variablen bei gleichzeitig gegebener quantitativer Veranderung zu den verschie- 
denen Zeitpunkten der Entwicklung (iiber Alter) voraus (vgl. auch Kap. 2.1). 
Die Variable X bzw. das zu ihrer Erfassung konstruierte MeBinstrument Y sind 
so zu definieren, daB sie einerseits (inhaltlich) homogen genug sind, um iiber 
langere Zeitraume des Lebenslaufs verfolgt werden zu konnen, daB sie anderer- 
seits aber auffallige Veranderungen iiber die Zeit anzeigen. Bei Variablen wie 
Korperhohe oder Wortschatz bedeutet dies kein wesentliches Problem. Hier 
kann davon ausgegangen werden, daB sowohl eine einheitliche Variable gegeben 
ist als auch ein fur alle Altersstufen vergleichbares MeBverfahren. Anders sieht 
dies fur Variablen wie Intelligenz oder Abhangigkeit aus. Zwar laBt sich auch 
hier iiber weite Altersbereiche das gleiche Testverfahren anwenden (z.B. ein 
standardisierter Intelligenztest oder ein standardisiertes Beobachtungsverfahren 
zur Feststellung abhangigen Verhaltens), damit ist jedoch nicht garantiert, daB 
das Testverfahren iiber alle Altersstufen die gleichen Leistungen oder Funktio- 
nen erfaBt. Es ist sogar eher wahrscheinlich, daB Intelligenzfahigkeiten oder 
Abhangigheitsverhalten sich im Laufe der Entwicklung auch qualitativ veran- 
dern, z. B. verschiedene Intelligenzfunktionen zur Losung der gleichen Aufga- 
ben eingesetzt werden, sich neue Intelligenzfahigkeiten herausbilden oder - im 
Fall der Abhangigkeit - die Inhalte und Adressaten abhangigen Verhaltens sich 
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verandem. Derartige qualitative Veranderungen werden aber von einer rein quan- 
titativen Betrachtungsweise nicht erfaBt. 

Wird ein Untersuchungsverfahren iiber einen weiten Altersbereich konstant 
gehalten, stellt sich das Problem der Vergleichbarkeit der Ergebnisse fur verschie- 
dene Alterstufen in mehrfacher Hinsicht: namlich hinsichtlich (1) des Verstand- 
nisses der Untersuchungsinstruktion, (2) der Wahmehmung oder Beachtung der 
aufgabenrelevanten Aspekte, (3) der motivationalen Grundlagen des Verhaltens 
in der Versuchssituation und (4) der Verfiigbarkeit iiber die in der Untersuchung 
geforderten Verhaltensmuster. Haufig wird nur das letztere als variabel betrach- 
tet, wahrend Altersunterschiede in den iibrigen Aspekten vemachlassigt werden. 

Das eben dargestellte Problem laBt sich als ein Validitatsproblem definieren, 
und zwar speziell als ein Problem der vergleichenden Konstruktvalidierung fur 
verschiedene Altersstufen: wird tatsachlich jeweils das gleiche Konstrukt, z.B. 
von Intelligenz, gemessen? Man kann dies auch als Forderung formulieren, daB 
alle Faktoren, die den Variablenwert eines Individuums beeinflussen, aber nicht 
zur Definition des Konstrukts der zu messenden Variablen gehoren, iiber den un- 
tersuchten Altersbereich konstant sein miissen. 

Eine Moglichkeit zur Uberpriifung der Vergleichbarkeit eines Untersuchungsinstruments flir Stich- 
proben von Individuen verschiedenen Alters ist die Feststellung der Ahnlichkeit (Identitat) der einzel- 
nen altersspezifischen Ladungsmatrizen mit Hilfe faktorenanalytischer Methoden. Wahrend Identitat 
hier durch das Gleichbleiben der Faktorladungen definiert ist, wird die quantitative Variability durch 
die Veranderung in den individuellen Faktorwerten gemessen. Zu fakotrenanalytischen Ansatzen in 
der entwicklungspsychologischen Veranderungsmessung s. Abschnitt 3.2.2. 



2. Probleme der Stichprobenselektion zur Untersuchung 
von Entwicklungsvorgangen 



Die im Faufe der Entwicklung zu beobachtenden Veranderungen des Verhal- 
tens und Erlebens, seien es Veranderungen in einer Variablen, regelhafte Abfolgen 
von Variablen oder Veranderungen des Beziehungsmusters verschiedener Varia- 
blen, werden iiblicherweise in ihrem zeitlichen Verlauf iiber das Febensalter ver- 
folgt (vgl. Kap. 1.2.3). Obwohl das Febensalter keine echte unabhangige Variable 
ist, wird es beim Vergleich verschiedener Altersstichproben wie eine unabhangige 
Variable (eine WirkgroBe) verwendet, indem die zeitlichen Veranderungen in Ab- 
hangigkeit vom Febensalter, d.h. als Alterseffekte, betrachtet werden. In diesem 
zweiten Abschnitt des Methodenkapitels werden die verschiedenen in der Ent- 
wicklungspsychologie gebrauchlichen Stichprobenplane zur Untersuchung von 
Entwicklungsvorgangen und ihre jeweils spezifischen Moglichkeiten und Gren- 
zen dargestellt. Insbesondere geht es dabei um Probleme der Stichprobenselek- 
tion im Zusammenhang mit der Verwendung des Eebensalters als unabhangige 
Variable. 
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Grundsatzlich erfiillt ein Untersuchungsplan zur Aufdeckung von Alterseffek- 
ten seine Aufgabe nur dann optimal, wenn es eindeutig moglich ist, die Unter- 
schiede zwischen den verglichenen Alters gruppen lediglich auf die Variable Alter 
zuriickzufiihren. D.h., zwischen den verschiedenen Altersgruppen diirfen auBer 
im Alter keine Unterschiede vorhanden sein. Alle iibrigen Variablen, die mit den 
jeweils untersuchten abhangigen Variablen in Zusammenhang stehen konnten, 
(z. B. soziale Schichtzugehorigkeit, Geschlecht, Intelligenz, Erziehungshinter- 
grund etc.) miissen liber das Alter gleich verteilt sein bzw. konstant gehalten wer- 
den. Die Forderung, daB keine Unterschiede zwischen den Altersgruppen beste- 
hen diirfen auBer im Alter selbst, ist aber in sich widerspriichlich, da das Alter 
einerseits hinsichtlich seiner Wirkeigenschaften inhaltsleer ist, namlich wenn es 
nicht mehr bedeutet als chronologische Zeit nach der Geburt, andererseits bei 
einer inhaltlichen Ausfiillung der Altersvariablen durch die iiber die Zeit wirksa- 
men Entwicklungsfaktoren nicht das Alter, sondern diese Entwicklungsfaktoren 
auf die jeweiligen abhangigen Variablen einwirken (vgl. S. 28f.). 

Das Vorhandensein systematischer Beziehungen zwischen dem Lebensalter 
und Veranderungen des Verhaltens und Erlebens griindet in der Korrelation zahl- 
reicher Entwicklungseinfliisse bzw. ihrer Auswirkungen mit dem Alter. Das Auf- 
treten individueller Unterschiede innerhalb der einzelnen Altersgruppen weist im 
iibrigen darauf hin, daB die Alterskorrelation von Entwicklungseinfliissen bzw. 
ihren Auswirkungen nicht mit einer festen Bindung an ein bestimmtes Lebensal- 
ter gleichzusetzen ist (vgl. auch S. 28f.). Strenggenommen miiBte der Begriff des 
Alters daher immer auf spezifische Individuen, d.h. die fiir sie geltenden Ent- 
wicklungsgegebenheiten bezogen werden, was nach Baltes (1967) praziser durch 
den Begriff des „Altems“ beschrieben wiirde. 

Bei der Zusammenstellung von Altersstichproben steht man also vor dem 
Dilemma, einerseits keine Unterschiede zwischen den Altersgruppen auBer im 
Alter selbst herzustellen, andererseits das Alter nur dann als inhaltlich definierte 
Variable verwenden zu konnen, wenn es auf - alterskorrelierte - Entwicklungs- 
faktoren bezogen wird. Dieser Sachverhalt darf nicht vergessen werden, wenn im 
folgenden verschiedene Plane der Stichprobenselektion zur Aufdeckung von 
Alterseffekten beschrieben werden. 
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2.1 Traditionelle Methoden der Untersuchung von Altersunter- 
schieden und Altersveranderungen: Querschnitt und Langsschnitt 

2.1.1 Die konventionelle Querschnittmethode 

Definition und Versuchsplan 

In einer Querschnittuntersuchung werden Stichproben von Individuen (Sj bis 
SJ aus verschiedenen Altersgruppen (Aj bis AJ mit demselben oder einem ver- 
gleichbaren MeBinstrument Y an einem bestimmten Zeitpunkt (Z.) jeweils ein- 
mal untersucht (Baltes, 1967, S. 11). Dabei werden das Lebensalter als unabhan- 
gige Variable, die mit dem MeBinstrument erfaBten Werte als abhangige Variablen 
betrachtet. Unterschiede zwischen den MeBwerten Y der Stichproben (Sj Z, bis 
S n ZJ werden auf Unterschiede des Alters (A, bis AJ zuruckgefuhrt (s. Tabelle 
4.1). 



Tabelle 4.1: Der Grandplan einer Querschnittuntersuchung 



Altersgruppe (A) 


Stichprobe (S) 


MeBzeitpunkt (Z) 


MeBwert(Y) 


A, 


s, 


Z, 


y a , 


a 2 


S 2 


Z, 


y A2 


a 3 


S, 


z > 


V 




s : „ 


i 


yL 



Vorteile der Querschnittmethode 

Weit iiber 90 % der entwicklungspsychologischen Untersuchungen, die einen 
Vergleich verschiedener Altersgruppen anzielen, bedienen sich der konventionel- 
len Querschnittmethode. Dies scheint auf den ersten Blick fur die Brauchbarkeit 
dieses Vorgehens zu sprechen. Der entscheidende Grund fur die Beliebtheit der 
Querschnittmethode ist jedoch weniger in einer methodischen Uberlegenheit be- 
griindet, sondern ist rein praktischer Natur. 

Aufgrund des einmaligen Erhebungszeitpunkts ist die Zeitspanne zwischen der 
Durchfuhrung der Untersuchung und dem Vorliegen der Ergebnisse erheblich 
kiirzer als in einer Langsschnittuntersuchung, die erst abwarten muB, bis die Ver- 
suchspersonen das letztemal, d.h. nach Erreichen des hochsten interessierenden 
Alters untersucht worden sind. Die Querschnittmethode ist wegen dieser zeitlich 



246 





gedrangten Versuchsdurchfiihrung auch vom Personalaufwand, d.h. unter finan- 
ziellen Gesichtspunkten, giinstiger, obwohl selbstverstandlich der rein zahlenma- 
Bige Zeitaufwand fur die Durchfiihrung der Untersuchung bei beiden Methoden 
gleich groB ist: in beiden Fallen sind die Versuchspersonen in alien interessieren- 
den Altersgruppen mit alien Untersuchungsverfahren zu untersuchen. SchlieB- 
lich erweist es sich meist als einfacher, Versuchspersonen fur eine einmalige Teil- 
nahme an einer Untersuchung zu gewinnen, wie bei der Querschnittmethode, als 
fur die mehrmalige Teilnahme an Untersuchungen, die sich u. U. iiber viele Jahre 
hinziehen. 

Unter methodischen Gesichtspunkten spricht nur wenig fur die Querschnitt- 
untersuchung als Methode der Wahl zum Vergleich verschiedener Altersgruppen. 
Da lediglich ein Erhebungszeitpunkt gegeben ist und damit nicht zuletzt die 
Moglichkeit der Gewinnung groBerer Stichproben, fallt es leichter, nach dem Zu- 
fallsprinzip eine representative Stichprobe auszuwahlen. Dies bedeutet allerdings 
nicht, daB die verschiedenen Altersgruppen in alien iibrigen Variablen auBer Alter 
homogen sind. Dem steht bereits die der Querschnittmethode inharente Konfun- 
dierung von Alters- und Generationseffekten entgegen (s. dazu weiter unten). 



Nachteile der Querschnittmethode 

Die wesentlichen Nachteile der Querschnittmethode sind: (1) sie liefert keine 
direkte Information iiber intraindividuelle Veranderungen; (2) Alters- und Gene- 
rationsunterschiede sind miteinander vermischt (konfundiert); (3) die Generali- 
sierbarkeit auf andere Erhebungszeitpunkte ist fraglich; (4) sie unterliegt - wie die 
Langsschnittmethode - Fehlern durch selektive Populationsveranderungen; 
(5) sie ist statistisch weniger effizient als die Langsschnittmethode. Am gravie- 
rendsten sind die Punkte (1) und (2), die deshalb auch etwas ausfiihrlicher erlau- 
tert werden sollen. 

Ad (1): Da nicht das Individuum in seinen zeitlichen Veranderungen Bezugs- 
punkt der Erhebung von Altersunterschieden ist, sondern verschiedene Gruppen 
von Individuen in den verschiedenen Altersstufen, erhalt man aus einer Quer- 
schnittuntersuchung keine direkte Information iiber intraindividuelle Verande- 
rungen (Veranderungen iiber das Alter). Es liegen nur Angaben iiber Altersdiffe- 
renzen zwischen verschiedenen Stichproben vor. Indem die altersspezifischen Mit- 
telwerte miteinander verkniipft werden, gelangt man zu der ,,typischen“ 
Entwicklungskurve. Inwieweit die Durchschnittskurve die individuellen Ent- 
wicklungsverlaufe beschreibt, muB dabei zwangslaufig offenbleiben. 

Damit ist weder die Erstellung von intraindividuellen Entwicklungsfunktio- 
nen noch die Analyse interindividueller Unterschiede in den intraindividuellen 
Veranderungen moglich. Insbesondere liefern Querschnittuntersuchungen keine 
Daten iiber die Richtung der in den einzelnen Altersgruppen erfolgenden indivi- 
duellen Veranderungen, sondern nur iiber die interindividuelle Streuung einer Va- 
riablen in den einzelnen Altersgruppen. So konnen ganz unterschiedliche indivi- 
duelle Veranderungsverlaufe bei einer Querschnittanalyse zum gleichen Ergebnis 
fiihren (s. Abbildung 4.5). 
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Abbildung 4.5: Zwei verschiedene Muster der Richtung von individuellen Entwicklungsverlaufen: a) 
Bereits vorhandene individuelle Unterschiede pragen sich bei gleichzeitig generell ansteigenden Werten 
weiter aus; b) gegenlaufige Entwicklungsrichtungen bei Individuen mit anfanglich hohen und niedrigen 
Werten. c) zeigt, daB die Information aus einer Querschnittuntersuchung sich in beiden Fallen aus- 
schlieBlich auf die Angabe eines hoheren Mittelwertes und einer groBeren Streuung im spateren Alter 
(A2) beschrankt. y = MeBwerte, S = Stichproben, Z = MeBzeitpunkte, A = Altersgruppen, i = Ver- 
suchspersonen. 



Unser fiktives Beispiel zeigt, daB Durchschittswerte fur verschiedene Alters- 
gruppen aus Querschnittdaten keine Riickschliisse auf individuelle Entwick- 
lungsverlaufe zulassen. Soweit bei verschiedenen Individuen unterschiedliche 
Veranderungsgeschwindigkeiten eines Merkmals gegeben sind, d.h. gleiche Ent- 
wicklungsniveaus zu verschiedenen Zeitpunkten erreicht werden, was haufig der 
Fall ist, kommt es auBerdem bei der Verwendung von Altersmittelwerten zu einer 
Nivellierung eventuell auftretender Diskontinuitaten der individuellen Entwick- 
lungsverlaufe. 

Die gerade beschriebenen Mittelungsfehler resultieren zwar auch bei Durchschnittskurven aus 
Langsschnittdaten, sie konnen dort jedoch sichtbar gemacht und durch die Wahl eines adaquaten MaB- 
stabs korrigiert werden (vgl. die Abbildung 1.1 auf S. 18). 
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Ad (2): Der Vorteil, einen beliebigen Altersbereich zu nur einem MeBzeitpunkt 
untersuchen zu konnen, wirkt sich nur solange als Vorteil aus, als die Annahme 
gilt, daB die Stichproben verschiedenen Alters Sj Aj bis S n A n aus derselben 
Grundgesamtheit (Population) stammen und sich lediglich im Alter unterschei- 
den. Dies trifft jedoch zumindest in einer Hinsicht grundsatzlich nicht zu, nam- 
lich hinsichtlich des Geburtstags bzw. Geburtsjahrs (der Generations- oder 
Kohortenzugehorigkeit) der Angehorigen der verschiedenen Altersgruppen. 
Alters- und Kohohrtenzugehorigkeit sind in einer Querschnittuntersuchung 
zwangslaufig miteinander konfundiert. So unterscheiden sich z.B. Sechsjahrige 
und Sechzehnjahrige einer im Jahre 1976 durchgefuhrten Querschnittuntersu- 
chung nicht nur im Alter um 10 Jahre, sondern auch im Geburtsjahr (1970 versus 
1960). 

Nur wenn davon ausgegangen werden kann, daB - in unserem Zahlenbeispiel 
- die im Jahre 1976 untersuchten Sechzehnjahrigen im Jahre 1966 als Sechsjahrige 
mit den im Jahre 1976 untersuchten Sechsjahrigen hinsichtlich der Entwicklungs- 
bedingungen und des Entwicklungsstatus vergleichbar sind, ist der Generations- 
unterschied der beiden Stichproben auBer acht zu lassen. Genauso miiBte gelten, 
daB die im Jahre 1976 untersuchten Sechsjahrigen 10 Jahre spater als Sechzehnjah- 
rige im Jahre 1986 sich hinsichtlich der dann gegebenen Entwicklungsbedingun- 
gen und des Entwicklungsstatus nicht von den im Jahre 1976 untersuchten Sech- 
zehnjahrigen unterscheiden. Soweit in den Entwicklungsbedingungen bzw. im 
Entwicklungsverlauf von Personen mit unterschiedlichem Geburtsjahr Unter- 
schiede existieren, also Generationsunterschiede vorliegen, ist die wesentliche 
Voraussetzung der Querschnittmethode (keine Unterschiede zwischen den 
Altersgruppen auBer dem Alter) nicht mehr gegeben und die Interpretation der 
aufgefundenen Altersunterschiede als representatives Abbild des Altersverlaufs 
auch aus diesem Grunde nicht moglich. Ebenso ist eine Verallgemeinerung der 
erhaltenen Altersunterschiede iiber alle Generationen unzulassig. 

Ob bzw. inwieweit die Konfundierung der Alters- und der Kohortenzugeho- 
rigkeit tatsachlich zu einer entsprechenden Konfundierung von Alters- und 
Kohorteneffekten firhrt, hangt von dem untersuchten Gegenstandsbereich, der 
Fragestellung einer Untersuchung und dem abgedeckten Altersbereich ab. Bei 
der Untersuchung von Freizeitinteressen und Wertvorstellungen 15- bis 
25jahriger ist das Auftreten von Kohortendifferenzen sehr wahrscheinlich. Bei 
der Untersuchung des friihen Grammatikerwerbs im Kleinkindalter diirften 
Kohortendifferenzen hingegen vernachlassigt werden konnen. 

Ad (3): Die Ergebnisse einer Querschnittuntersuchung konnen nicht auf Quer- 
schnittuntersuchungen zu anderen MeBzeitpunkten generalisiert werden. Das 
gleiche Problem laBt sich auch als mangelnde Generalisierbarkeit der in einer 
Querschnittuntersuchung aufgefundenen Altersunterschiede auf die jeweiligen 
Altersunterschiede bei anderen Kohorten ausdriicken. 

Die mangelnde Generalisierbarkeit der Ergebnisse einer einzelnen Untersuchung ist ein allgemeines 
Problem empirischer Forschung. Durch Replikationsstudien laBt sich u.U. die Generalisierbarkeit 
iiberprufen. Die weiter unten dargestellten sequentiellen Stichprobenplane nach Schaie und Baltes 
konnen in diesem Sinn als spezielle Arten von Replikationsstudien angesehen werden. 
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Ad (4): Die Vergleichbarkeit der verschiedenen Altersstichproben einer Quer- 
schnittuntersuchung kann nicht nur durch das Vorliegen von Generationsunter- 
schieden vermindert werden, sondern auch durch selektive Populationsverande- 
rungen iiber das Alter. D.h., die Populationen, aus denen die verschiedenen 
Altersstichproben stammen, konnen durch mit dem Alter variierende Ereignisse 
(wie z. B. Krankheit oder Tod) verandert werden. Solche Populationsveranderun- 
gen wirken dann selektiv, wenn sie gleichzeitig in einer korrelativen Beziehung 
zur abhangigen Variablen (z.B. sexuellem Interesse, Intelligenz) stehen. 

So ist die Population der Siebzigjahrigen mit der Population der DreiBigjahrigen u.U. deswegen 
nicht voll vergleichbar, weil bei den Siebzigjahrigen eine Auswahl der besonders Lebensfahigen und 
Gesunden anzutreffen ist, wahrend unter den DreiBigjahrigen auch noch weniger lebensfahige oder 
gesunde Personen zu finden sind, von denen viele das siebzigste Lebensjahr nicht erreichen werden. 
Dies wirkt dann selektiv, wenn Lebensfahigkeit oder Gesundheit in Beziehung z.B. zur Intelligenzho- 
he steht (vgl. riegel & Riegel, 1972). Das bedeutet, daB die noch lebenden, gesunden Siebzigjahrigen 
vermutlich auch mit dreiBig Jahren in ihrer Alterspopulation eher zu den Intelligenteren gehort haben. 

Ad (5): In die statistische Priifung der Signifikanz von Altersunterschieden ge- 
hen bei der Verwendung von unabhangigen Stichproben aus den verschiedenen 
Altersgruppen, wie es bei der Querschnittmethode der Fall ist, die interindivi- 
duellen Differenzen als Fehlervarianz in die Berechnung ein. Gegeniiber dem Fall 
abhangiger Stichproben in den verschiedenen Altersgruppen, also der wiederhol- 
ten Messung derselben Individuen (Fangsschnittmethode), verringert sich damit 
die Wahrscheinlichkeit des (statistischen) Nachweises von Altersdifferenzen bzw. 
Veranderungen. Dieser Mangel der Querschnittmethode fallt entsprechend um 
so starker ins Gewicht, je geringer die Altersunterschiede sind. 



AbschlieBende Beurteilung der Querschnittmethode 

Bei der abschlieBenden Beurteilung der Brauchbarkeit der Querschnittmetho- 
de sollte man zwischen zwei moglichen Zielen des Vergleichs verschiedener 
Altersgruppen unterscheiden: 1. Schatzungen iiber den Entwicklungsverlauf von 
Individuen oder Gruppen von Individuen zu liefern und 2. zu einem bestimmten 
Zeitpunkt bestehende Unterschiede zwischen Individuen bzw. Gruppen von In- 
dividuen verschiedenen Alters festzustellen. 

Fur ersteres, die genuin entwicklungspsychologische Fragestellung der Auf- 
deckung und Analyse intraindividueller Veranderungen und interindividueller 
Unterschiede in intraindividuellen Veranderungen, erweist sich die Querschnitt- 
methode als ungeeignet, vor allem wegen des Fehlens von Informationen iiber in- 
traindividuelle Veranderungen und der Konfundierung von Alters- und Kohor- 
tendifferenzen. Fiir das zweite Problem, die Feststellung von Altersdifferenzen 
zu einem bestimmten historischen Zeitpunkt, ist sie hingegen die einzig anwend- 
bare Methode. Man denke etwa an Erhebungen iiber die Wahlermeinung in ver- 
schiedenen Altersgruppen vor einem Wahltermin, die Altersnormierung eines 
Schultests, der fiir einige Jahre zur Schiilerauslese verwendet werden soli, oder die 
Untersuchung der Kaufgewohnheiten von Kaufern im Jahre 1986. In all diesen 
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Fallen besteht das einzige Problem in der Selektion reprasentativer Altersstich- 
proben und der Gewahrleistung der Vergleichbarkeit der verwendeten Untersu- 
chungsverfahren in den verschiedenen Altersstufen. Da Aussagen iiber Altersver- 
anderungen dabei nicht angezielt sind, verlieren die vorhin erlauterten Nachteile 
der Querschnittmethode hier ihre Bedeutung. 



2.1.2 Die konventionelle Langsschnittmethode 

Definition und Versuchsplan 

In einer Langsschnittuntersuchung wird eine Stichprobe von Individuen (S,) zu 
verschiedenen Zeitpunkten (Zj bis ZJ mit demselben oder einem vergleichbaren 
MeBinstrument Y mehrmals untersucht (Baltes, 1967, S. 11). Dabei werden wie 
bei der Querschnittuntersuchung das Lebensalter als unabhangige Variable, die 
mit dem MeBinstrument Y erfaBten Werte als abhangige Variablen betrachtet. 
Unterschiede zwischen den MeBwerten der Stichproben (S ( Zj bis S ( ZJ werden 
auf Unterschiede des Alters (A t bis AJ zuriickgefuhrt (s. Tabelle 4.2). 



Tabelle 4.2: Der Grundplan einer Langsschnittuntersuchung 



Altersgruppe (A) 


Stichprobe (S) 


MeBzeitpunkt (Z) 


MeBwert (Y) 


A, 


S, 


Z, 


y a , 


A, 


S, 


Z 2 


y A2 


a 3 


S, 


Z, 


Y^3 


k 


s : , 


L 


y a „ 



Vorteile der Langsschnittmethode 

Aufgrund des Gegenstands der Entwicklungspsychologie, der Untersuchung 
von intraindividuellen Verdnderungen, sowie der zuvor aufgezeigten Mangel der 
Querschnittmethode erscheint die Langsschnittmethode als der .naturliche” Weg 
zur Untersuchung von Entwicklungsvorgangen (vgl. auch McCall, 1977). 
Trotzdem sind weniger als 10 % der entwicklungspsychologischen Untersuchun- 
gen, die sich mit Altersveranderungen beschaftigen, Langsschnittuntersuchun- 
gen. Neben den schon angedeuteten praktischen Problemen der zeitlichen Dauer 
und der Gewinnung von Versuchspersonen sind dafiir auch eine Reihe von me- 



251 






thodischen Problemen verantwortlich. Vor der Darstellung der Probleme und 
Nachteile der Langsschnittmethode sollen aber zunachst deren Vorteile aufge- 
zeigt werden. 

Die Vorteile der Langsschnittmethode sind: (1) sie liefert direkte Informationen 
iiber intraindividuelle Veranderungen; (2) sie ermoglicht die Feststellung der Sta- 
bilitat oder Instability von Entwicklungsmerkmalen; (3) man kann mit ihr den 
Zuammenhang von Veranderungen in mehreren Variablen analysieren; (4) die 
Vergleichbarkeit der verschiedenen Altersgruppen ist leichter herzustellen; (5) sie 
ist statistisch effizienter. 

Ad (1): Da in einer Langsschnittuntersuchung wiederholte Messungen dersel- 
ben Individuen vorliegen, stehen alle erforderlichen Informationen tiber indivi- 
duelle Entwicklungsverldufe zur Verfiigung: Zuwachswerte zwischen zwei MeB- 
zeitpunkten, Informationen tiber die Richtung, die Form oder die mathematische 
Funktion individueller Verlaufskurven und die Zeitpunkte des Erreichens von 
Minimum, Maximum oder asymptotischem Niveau der Entwicklung eines 
Merkmals. Die Entwicklungsverlaufe verschiedener Individuen konnen hinsicht- 
lich der Verlaufsform, der Entwicklungsgeschwindigkeit und des Niveaus vergli- 
chen werden. 

Sobald diese individuellen Werte liber das Alter gemittelt werden, treten im iibrigen die gleichen 
Informationsverluste auf, wie sie bei der Querschnittmethode von vomherein gegeben sind. Es kommt 
zur Nivellierung von Diskontinuitaten der individuellen Verlaufskurven, es sind nur bedingte Riick- 
schliisse auf die Veranderungsgeschwindigkeit bzw. die Zeitpunkte maximaler Veranderungsraten 
moglich usw. Im Unterschied zur Querschnittmethode besteht jedoch jederzeit die Moglichkeit zu 
iiberpriifen, inwieweit die Individualkurven durch die Durchschnittskurve zutreffend wiedergegeben 
werden. 

Ad (2): Beim Vorliegen von Langsschnittdaten ist es moglich, das AusmaB der 
intraindividuellen Stabilitdt eines Merkmals und der Stabilitat der interindivi- 
duellen Merkmalsunterschiede festzustellen. Im ersten Fall betrachtet man die ip- 
sativen Schwankungen der MeBwerte tiber die Zeit bei den einzelnen Individuen. 
Im zweiten Fall interessiert, inwieweit die einzelnen Individuen ihre relative Posi- 
tion (ihren Rangplatz) in der Bezugsgruppe beibehalten (vgl. Wohlwill, 1973/ 
1977). 

In der Entwicklungspsychologie ist es iiblich, aus letzterem - im Fall einer rela- 
tiv hohen Stabilitat der interindividuellen Merkmalsunterschiede - Vorhersagen 
tiber die zukiinftige Entwicklung von (nicht untersuchten) Individuen fiir die im 
Langsschnitt abgedeckte Altersspanne abzuleiten (vgl. Bloom, 1964/1971; Brim 
& Kagan, 1980). 

AuBerdem kann man aus Langsschnittdaten mit Hilfe korrelationsstatistischer 
Methoden die Enge des Zusammenhangs zwischen friiheren Ereignissen (z.B. 
bestimmten Sozialisationserfahrungen) und spateren Verhaltensunterschieden 
(z. B. bestimmten Personlichkeitseigenschaften) festzustellen versuchen. 

Ersatzweise lassen sich Daten zur Feststellung des Zusammenhangs zwischen friiheren Ereignissen 
und spateren Merkmalsauspragungen durch die Methode der retrospektiven Studie gewinnen. Die Ver- 
suchspersonen - oder deren Bezugspersonen- werden iiber zeitlich zuriickliegende Ereignisse oder 
Verhaltensweisen befragt. 
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Ad (3): Nur Fangsschnittdaten erlauben es, die Zusammenhange der Verdnde- 
rungen in verschiedenen Merkmalen (sog. Zusammenhangs- oder Entwicklungs- 
muster nach Rauh, 1979) aufzudecken. 

So konnten z.B. Trautner, Helbing, Sahm, Pennig & Degenhart (1989) zeigen, dafi die indivi- 
duellen Entwicklungsverlaufe des Erwerbs von Klassifikationsfahigkeiten und der zunehmenden Fle- 
xibilitat von Geschlechtsrollenstereotypen eng miteinander zusammenhangen. 

Ad (4): Im Idealfall sind bei einer Fangsschnittuntersuchung die Altersgruppen 
untereinander - bis auf den Altersunterschied und damit korrelierte Faktoren - 
vollig vergleichbar, da ja auf den verschiedenen Altersstufen dieselben Versuchs- 
personen untersucht werden. Aufgrund selektiver Stichprobenveranderungen 
wird dies jedoch in der Realitat nur annahernd erreicht. Die Vergleichbarkeit der 
Altersstichproben ist aber bei der Fangsschnittmethode eher gegeben als bei der 
Querschnittmethode. AuBerdem lassen sich die Faktoren, die die Vergleichbar- 
keit verringern, besser kontrollieren. 

Ad (5): Wie bei der Erlauterung der Nachteile der Querschnittmethode bereits 
erwahnt, ist die Fangsschnittmethode als ein Versuchsplan mit abhangigen Mes- 
sungen der Querschnittmethode hinsichtlich des statistischen Nachweises signifi- 
kanter Altersunterschiede iiberlegen. Die Fehlervarianz, die bekanntlich das Sig- 
nifikanzniveau eines vorgefundenen Unterschieds verringert, setzt sich hier nam- 
lich nur aus der Wechselwirkung zwischen Alter mal Versuchspersonen 
zusammen und umfaBt nicht noch, wie bei der Querschnittmethode, die Varianz 
der individuellen Differenzen. Dieser Vorteil fallt besonders ins Gewicht, wenn 
die individuellen MeBwerte iiber das Alter korreliert sind, was bei Entwicklungs- 
variablen haufig der Fall ist. 



Nachteile der Fangsschnittmethode 

Die wesentlichen Nachteile der Fangsschnittmethode sind: (1) das Auftreten 
von Testungseffekten; (2) Alters- und Testzeitunterschiede sind miteinander kon- 
fundiert; (3) die Generalisierbarkeit auf andere Kohorten ist fraglich; (4) es treten 
selektive Stichprobenveranderungen auf; (5) bereits die Ausgangsstichprobe ist se- 
lektiert; (6) man ist an die einmal gewahlten Untersuchungsverfahren gebunden; 
(7) Fangsschnittuntersuchungen sind auBerst aufwendig. 

Ad (1): Bei einem Versuchsplan mit abhangigen Messungen besteht die Gefahr, 
daB Serialeffekte auftreten, die den Effekt der experimentellen Variable (hier: 
Alter) u. U. verfalschen. Da die Altersvariable auf alle Versuchspersonen stets in 
derselben Reihenfolge einwirkt, d.h. eine Versuchsperson beispielsweise nicht 
zuerst im Alter von sechzehn Jahren und erst spater im Alter von sechs Jahren 
untersucht werden kann, ist die im Experiment iibliche Ausbalancierung von 
Serialeffekten durch Randomisierung der Reihenfolge iiber die Individuen nicht 
moglich. 

Die fur Fangsschnittuntersuchungen bedeutsamsten Serialeffekte sind die sog. 
Testungseffekte. Von Testungseffekten spricht man, wenn die Resultate von Wie- 
derholungsuntersuchungen durch die Teilnahme an vorhergehenden Untersu- 
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chungen beeinfluBt werden. Mogliche Testungseffekte sind z. B. die wachsende 
Vertrautheit mit dem Untersuchungsverfahren (Ubungseffekte), die allgemeine 
Testerfahrung (z.B. die Gewohnung an die Untersuchungssituation), aber auch 
Sattigungseffekte, wie etwa eine Abnahme des Interesses an der Untersuchung. 
In ahnlicher Weise konnen sich fur den Fall von Veranderungen im Untersu- 
chungspersonal oder in der Gestaltung der Untersuchungssituation Versuchslei- 
ter- oder Versuchssituationseffekte auswirken. 

Derartige Testungseffekte lassen sich durch bestimmte Vorkehrungen bei der 
Versuchsplanung kontrollieren bzw. durch den Vergleich von wiederholt und ein- 
mal untersuchten Stichproben abschatzen (vgl. Baltes, 1967, S. 34ff.). Testungs- 
effekte bei Langsschnittuntersuchungen treten um so eher auf, je mehr Wiederho- 
lungsuntersuchungen durchgefuhrt werden und je geringer die Abstande zwi- 
schen den MeBzeitpunkten sind. 

Ad (2): Wie bei der Querschnittmethode die Alters- und Kohortenzugehorig- 
keit konfundiert sind, sind bei der Langsschnittmethode zwangslaufig das Alter 
und der Erhebungszeitpunkt konfundiert. Werden z. B. ab 1980 Zehnjahrige wie- 
derholt bis zum Erreichen des Alters von fiinfzehn Jahren untersucht, so ist der 
Altersfortschritt iiber flinf Jahre gekoppelt an die historische Zeitspanne von 1980 
bis 1985. Die Veranderungen der Individuen wahrend der flinf Jahre konnen nicht 
eindeutig auf das Alter zuruckgefuhrt werden. 

Ob bzw. inwieweit die Konfundierung von Alter und Testzeit tatsachlich zu 
einer entsprechenden Konfundierung von Alters- und Testzeiteffekten fiihrt, ist 
wieder - wie hinsichtlich der moglichen Konfundierung von Alter und Kohorte 
bei der Querschnittmethode erlautert - eine Frage der theoretischen und empiri- 
schen Bedeutung des konkreten historischen Zeitraums fur die betreffenden 
Entwicklungsprozesse. 

Eine ausfiihrlichere Auseinandersetzung mit den Problemen der wechselseitigen Konfundierung 
von Alter, Kohorte und Testzeit erfolgt im Rahmen der Darstellung der sequentiellen Plane nach 
Schaie und Baltes, die nicht zuletzt mit dem Ziel der Verringerung dieser Probleme entwickelt wor- 
den sind. 



Ad (3): Zwar kann bei einer Langsschnittuntersuchung keine Konfundierung 
von Alters- und Kohortenunterschieden auftreten, da nur eine Kohorte unter- 
sucht worden ist. Mit der Beschrankung auf eine einzige Kohorte verbietet sich 
aber u. U. die Generalisierung der Ergebnisse einer Langsschnittuntersuchung 
auf andere Kohorten (d.h. auf Langsschnittuntersuchungen liber den gleichen 
Altersbereich, aber zu anderen MeBzeitpunkten). Die Ergebnisse sind vielmehr 
zunachst nur giiltig fur die eine untersuchte Kohorte oder Generation. Insofern 
stellt sich auch fur die Langsschnittmethode hinsichtlich der Generalisierbarkeit 
der Ergebnisse das Problem der Generationsunterschiede. 

Ad (4): Wie bei einer Querschnittuntersuchung unterliegen die Altersstichpro- 
ben einer Langsschnittuntersuchung der Wirkung selektiver Populationsverande- 
rungen, d.h. sie konnen durch parallel zum Alter auftretende Prozesse (wie 
Krankheit oder Tod) selektiv verandert werden. Dariiber hinaus treten in einer 
Langsschnittuntersuchung aber noch selektive Populationsveranderungen spe- 
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zieller Art auf. Und zwar treten meist mit jedem neuen MeBzeitpunkt Ausfalle 
von Versuchspersonen auf, z. B. weil das Interesse an der Untersuchung verloren 
gegangen ist oder weil man woanders hingezogen ist. So haben nicht - wie im 
Idealfall - alle Versuchspersonen zu alien MeBzeitpunkten an der Untersuchung 
teilgenommen. Sind diese Ausfalle nicht zufallig, sondern beruhen auf systemati- 
schen Faktoren, die mit der abhangigen Variablen korreliert sind, (z. B. wenn In- 
telligentere eher den Wohnort wechseln), so gehen sie als Fehlerquelle in die 
Altersunterschiede ein. Allerdings ist eine Uberprufung der Auswirkungen von 
Versuchspersonenausfallen auf die Untersuchungsergebnisse bei der Langs- 
schnittuntersuchung prinzipiell moglich, da Angaben uber die Veranderung von 
Stichprobenmerkmalen erhoben werden und mit den Ausgangsdaten verglichen 
werden konnen. AuBerdem ist es moglich, durch die ausschlieBliche Berticksich- 
tigung der Versuchspersonen, die an alien MeBzeitpunkten untersucht worden 
sind, die Vergleichbarkeit der Alterstichproben wiederherzustellen. Mit letzterem 
Vorgehen nimmt man aber in Kauf, daB sich die Stichprobe im Vergleich zur Aus- 
gangsstichprobe u. U. erheblich verkleinert, und man verringert gleichzeitig die 
Reprasentativitat der Ausgangsstichprobe. 

Ad (5): Die lange Dauer einer Langsschnittuntersuchung fuhrt nicht nur zu 
einer ansteigenden Haufung von Ausfallen (Schwundquote), sondern bringt be- 
reits bei der Zusammenstellung der Ausgangsstichprobe die Schwierigkeit mit sich, 
eine ausreichend groBe Zahl von Versuchspersonen zu gewinnen. AuBerdem 
wirkt sich wegen der groBeren zeitlichen Belastung die Freiwilligkeit der Teilnah- 
me vermutlich noch starker als bei der Querschnittuntersuchung in Richtung 
einer Uberreprasentierung von Versuchspersonen mit hoherem soziookonomi- 
schem Status, hoherer Intelligenz und groBerem Berufserfolg aus (vgl. Rose, 
1965). Beides zusammen, die relativ geringe StichprobengroBe und die Selektivi- 
tat der Stichprobenzusammensetzung aufgrund der Freiwilligkeit der Teilnahme, 
wirkt sich negativ auf die Reprasentativitat der Ausgangsstichprobe aus. 

Ad (6): Um die Vergleichbarkeit der MeBwerte fur die verschiedenen Alters- 
stichproben zu gewahrleisten, ist jeweils dasselbe oder zumindest ein vergleichba- 
res MeBinstrument uber alle Altersstufen zu verwenden. Das gilt zwar nicht nur 
fur die Langsschnittmethode. Bei ihr fuhrt dies aber dazu, daB man auf Dauer an 
die einmal (vor dem ersten MeBzeitpunkt) ausgewahlten Untersuchungsverfah- 
ren gebunden ist, auch wenn inzwischen weit leistungsfahigere Verfahren zur 
Verfiigung stehen. 

Ad (7): Vor allem was die Zeitdauer angeht, sind Langsschnittuntersuchungen 
ungleich aufwendiger als Querschnittuntersuchungen. Das hat haufig die Konse- 
quenz einer geringen StichprobengroBe, was die statistische Absicherung der 
Aussagen erschwert. Auch von Seiten der Geldgeber (sie erwarten schnelle Er- 
gebnisse) und bei den beteiligten Wissenschaftlern (sie miissen motiviert sein, sich 
uber langere Zeitraume auf ein bestimmtes Untersuchungsproblem einzulassen 
und lange auf Ergebnisse zu warten) fuhrt dies zu Problemen. 
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AbschlieBende Beurteilung der Langsschnittmethode 

Mit der konventionellen Langsschnittmethode laBt sich der Entwicklungsver- 
lauf von Individuen oder Gruppen von Individuen, die aus einer Kohorte stam- 
men, genau beschreiben. Gegentiber der Querschnittmethode hat die Langs- 
schnittmethode den Vorteil, daB sie direkte Informationen iiber intraindividuelle 
Veranderungen liefert, daB die Stabilitat eines Entwicklungsmerkmals bzw. inter- 
individueller Merkmalsunterschiede iiber die Ontogenese festgestellt werden 
konnen und daB erfaBt werden kann, wie Veranderungen in verschiedenen Ver- 
haltensbereichen miteinander verkniipft sind. 

Ihre Nachteile sind vor allem im Auftreten von Testungseffekten, der Konfun- 
dierung von Alters- und Testzeitunterschieden und selektiven Stichprobenveran- 
derungen bzw. generell der Verkleinerung einer - oft bereits selektierten - Aus- 
gangsstichprobe von geringer GroBe zu sehen. SchlieBlich stellt der enorme Un- 
tersuchungsaufwand eine besondere Schwierigkeit der Durchfiihrung von 
Langsschnittstudien dar. Insbesondere wenn ein weiter Altersbereich zur Unter- 
suchung ausgewahlt wird, fallt es schwer, eine geniigend groBe Zahl von Ver- 
suchspersonen zu gewinnen, die moglichst eine representative Stichprobe darstel- 
len, die Versuchspersonen - und die Versuchsleiter! - bei der Stange zu halten 
und eine finanzielle Unterstiitzung iiber so lange Zeitraume zu erhalten. 

Trotz der genannten Probleme der Langsschnittmethode bleibt dies der einzige 
Weg, den zentralen Gegenstand der Entwicklungspsychologie, die intraindivi- 
duellen Veranderungen iiber die Ontogenese und die interindividuellen Unter- 
schiede in diesen Veranderungen, angemessen zu untersuchen (vgl. auch 
McCall, 1977; Wohlwill, 1973/1977). Diese Erkenntnis setzt sich in der Ent- 
wicklungspsychologie allmahlich (wieder) durch, was u. a. an den zahlreichen 
Biichern iiber die Langsschnittmethode und Langsschnittuntersuchungen (z. B. 
Goldstein, 1979; Nesselroade & Baltes, 1979; Schulsinger, Mednick & 
Knop, 1981) sowie die zunehmende Zahl von Langsschnittprojekten abgelesen 
werden kann. Allein fur Europa haben Schneider & Edelstein (1990) iiber 500 
kiirzlich abgeschlossene oder laufende Langsschnittstudien dokumentiert, von 
denen allerdings einige auch auBerhalb der Entwicklungspsychologie (z.B. in der 
Medizin, Soziologie) entstanden sind. 



2.1.3. Das Konvergenzmodell von Bell 

Um den fiir Langsschnittuntersuchungen iiblichen Zeitaufwand zu verringem, 
hat Bell (1953) eine bestimmte Art der Kombination von Querschnitt- und 
Langsschnittmethodik vorgeschlagen. Dabei werden mehrere kleine Untersu- 
chungen so miteinander kombiniert, daB ein zusammengesetzter, sich teilweise 
iiberlappender Gesamtlangsschnitt entsteht. Gleichzeitig sind Querschnittver- 
gleiche moglich (s. Tabelle 4.3). Auf diese Weise sollen auch die den beiden 
Methoden inharenten Fehlerquellen, die Konfundierung von Alterseffekten mit 
Generations- bzw. Testzeit- oder Testungseffekten, kontrolliert werden konnen. 
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Den Grundplan des von Bell vorgeschlagenen Vorgehens veranschaulicht die 
Tabelle 4.3: 



Tabelle 4.3: Der Grundplan des Konvergenzmodells von bell 



Altersgruppe (A) 
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Nach dem in der Tabelle 4.3 gewahlten Beispiel werden mindestens vier Stich- 
proben (S, bis SJ in jahrlichem Abstand zu jeweils drei Zeitpunkten (Z, bis Z,) 
untersucht. Innerhalb eines Untersuchungszeitraum von zwei Jahren werden da- 
mit mindestens neun Altersstufen (Aj bis A n+2 ) erfaBt. Wenn die Werte von den 
Altersstufen (z.B. Y A3 ), fur die Messungen an verschiedenen Stichproben vorlie- 
gen (hier: S 2 Zj und Sj Z 3 ), nicht voneinander abweichen (konvergieren) ist es 
nach Bell berechtigt, die jeweils eine Zeitspanne von zwei Jahren umfassenden 
Kurzlangsschnitte der verschiedenen Stichproben (Sj bis SJ zu einer einzigen 
Alterskurve liber den gesamten untersuchten Altersbereich zu verkniipfen. Nach 
unserem Beispiel in Tabelle 4.3 wiirde damit innerhalb eines Untersuchungszeit- 
raums von nur zwei Jahren eine Alterskurve von mindestens acht Jahren 
vorliegen. 

AuBerdem erhebt Bell den Anspruch, mit seinem Stichprobenplan feststellen 
zu konnen, ob die verschiedenen Altersgruppen (Aj bis AJ homogen sind (Kon- 
trolle von Generationsunterschieden) und ob Effekte der Untersuchungswieder- 
holungen vorliegen (Kontrolle von Testungseffekten). Ersteres geschieht mit Hil- 
fe eines Vergleichs der verschiedenen Stichproben innerhalb der einzelnen Alters- 
gruppen zu verschiedenen MeBzeitpunkten (z.B. S 2 Zj versus Sj Z 3 ), letzteres 
erfolgt durch einen Vergleich der Altersunterschiede liber die MeBzeitpunkte 
(Langsschnittsequenzen) mit den betreffenden Altersunterschieden zu einem 
MeBzeitpunkt (z.B. Unterschied zwischen Sj Zj und S, Z 3 versus Unterschied 
von S, Zj und S 2 Zj). In dieser Hinsicht kann Bells Konvergenzmodell als Vor- 
laufer von Schaies Sequenzmodellen angesehen werden. Damit wurde erstmals 
der Versuch untemommen, das Problem der Konfundierung von Altersunter- 
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schieden mit Generations- und Testzeit- bzw. Testungseffekten systematisch 
durch eine Kombination von Querschnitt- und Langsschnittmethodik anzuge- 
hen. 

Das Konvergenzmodell von Bell weist nach Baltes (1967, S. 50f.) drei grundlegende Mangel auf: 

1. Inwieweit verschiedene Altersstichproben aus der gleichen Grundgesamtheit stammen, kann nur 
fur die Stichproben festgestellt werden, fur die mehrere Messungen vorliegen. In unserem Beispiel gait 
dies nur fur drei der neun Altersstufen. Fur die restlichen Altersstichproben ist die Konvergenz empi- 
risch nicht uberpriifbar. Dieser Mangel macht auch die Zulassigkeit der Erstellung einer Entwicklungs- 
kurve liber alle Altersstufen zweifelhaft. 

2. Testungseffekte sind insofem nicht eindeutig festzustellen, als sie mit Stichprobenunterschieden 
(Generationsunterschieden) konfundiert sein konnen. Zur genaueren Abklarung waren weitere Kon- 
trollgruppen notwendig. 

3. Die Uberpriifung des Vorliegens von Konvergenz wird zusatzlich dadurch erschwert, daB sich 
die zu vergleichenden Altersgruppen auch hinsichtlich der Anzahl der Untersuchungswiederholungen 
unterscheiden. 

Der groBe Vorteil des von Bell (1953) vorgeschlagenen Plans bleibt die erhebliche Verringerung des 
Zeitaufwands fur eine Untersuchung. Wenn die Annahme begriindet ist, daB Kohorteneffekte ver- 
nachlassigt werden konnen, stellt Bells Konvergenzplan durchaus eine brauchbare Alternative zu 
einer - viel aufwendigeren - Langsschnittuntersuchung dar (vgl. auch Hoppe-Graff, 1984; Traut- 
ner, Helbing & Sahm, 1985). 



2.2 SCHAIES Allgemeines Entwicklungsmodell und daraus 
abgeleitete sequentielle Stichprobenplane 

2.2.1 Das allgemeine Entwicklungsmodell von Schaie 

Schaies Erweiterung der funktionalen Beziehung von Alter und Entwicklung 

Ausgehend von den Mangeln der konventionellen Stichprobenplane, vor allem 
der Konfundierung von Altersunterschieden und Kohortenunterschieden bei der 
Querschnittmethode und von Altersunterschieden und Testzeitunterschieden bei 
der Langsschnittmethode, und den daraus resultierenden Widerspruchen zwi- 
schen Befunden aus Querschnitt- und aus Langsschnittuntersuchungen hat 
Schaie (1965) eine Erweiterung der einfachen Beziehung zwischen dem Lebens- 
alter und den iiber das Alter beobachtbaren Veranderungen vorgenommen. Nach 
seinem Vorschlag sollten Entwicklungsvorgange grundsatzlich in ihrer Abhan- 
gigkeit vom Alter der untersuchten Individuen, der Kohorte, der diese Individuen 
angehoren, und dem Zeitpunkt der Untersuchung der Individuen betrachtet wer- 
den. Damit will er eine Prazisierung des Begriffs Lebensalter erreichen und eine 
genauere Analyse der manchmal widerspriichlichen Befunde aus Langsschnitt- 
und Querschnittuntersuchungen ermoglichen (insbesondere hinsichtlich der In- 
telligenzentwicklung im Erwachsenenalter; vgl. z. B. Schaie & Strother, 1968). 
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Schaie (1965) bezieht sich dabei auf Kessens (1960) Erweiterung der Grundformel V =f(A) - Ver- 
anderung als Funktion des Lebensalters - zu V = f(A, P, U), wobei bei Kessen P fur Population bzw. 
personenmerkmale und U flir Umweltmerkmale stehen. Schaie (1965) grenzt nun P auf die Population 
ein, die zum selben Zeitpunkt bzw. in einem bestimmten Zeitraum geboren wurde, und er ersetzt den 
Begriff Umwelt durch den Begriff MeBzeit, den er als einen Index flir die Umwelteinfliisse zu einem 
gegebenen Zeitpunkt ansieht. 

Die drei Komponenten sind wie folgt definiert: Alter (A) ist gleich der Anzahl 
der Zeitintervalle (Jahre, Monate etc.) zwischen der Geburt eines Individuums 
und dem Zeitpunkt der Messung; der Begriff Kohorte (K) bezeichnet alle Indivi- 
duen, die in einem bestimmten Zeittraum (z.B. im Jahre 1900) geboren sind; der 
MeBzeitpunkt oder die Testzeit (T) ist der Zeitpunkt, an dem die Individuen un- 
tersucht werden (z.B. Januar 1980). Danach gibt es z. B. nicht die Zehnjahrigen 
schlechthin, sondem nur die Zehnjahrigen der Kohorte K„ die zu einer be- 
stimmten Testzeit T Y untersucht wurden. Fiir die Auswahl von Altersstichproben 
ist daraus abzuleiten, daB im Idealfall jede Altersstufe des interessierenden Alters- 
bereichs fiir jede in Frage kommende Kohorte zu jedem MeBzeitpunkt unter- 
sucht werden muB. Was die Erfiillung dieser (utopischen) Forderung bei einer 
Ausdehnung auf die Lebensspanne von 0 bis 80 Jahren fiir die Versuchsplanung 
bedeutet, geht aus Tabelle 4.4 hervor. 



Tabelle 4.4: Stichprobenplan der Untersuchung der Geburtsjahrgange 1880 bis 1960 iiber die Alters- 
spanne von 0 bis 80 Jahren in Abstanden von 20 Jahren (nach Schaie, 1965, S. 93) 



Geburtsjahr 










Alter 










1880 


0 


20 


40 


60 


80 


— 


— 


- 
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1900 


- 


0 


20 


40 


60 


80 


- 
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- 


1940 


- 


- 


- 


0 


20 


40 


60 


80 


- 


1960 


- 


- 


- 


- 


0 


20 


40 


60 


80 


MeBzeitpunkt 


1880 


1900 


1920 


1940 


1960 


1980 


2000 


2020 


2040 



Unter der Voraussetzung, daB jeweils eine vergleichbare Anzahl von Alters-, 
Kohorten- bzw. Testzeitstufen beriicksichtigt wird, lassen sich die Effekte der 
drei Komponenten auf folgende Weise ablesen (vgl. Tabelle 4.4); 

(1) Alterseffekte = Unterschiede zwischen den Mittelwerten der einzelnen 
Diagonalen; 

(2) Kohorteneffekte = Unterschiede zwischen den Mittelwerten der einzelnen 
Zeilen; 

(3) Testzeit effekte = Unterschiede zwischen den Mittelwerten der einzelnen 
Spalten. 
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Die gerade vorgeschlagene Art der Bestimmung der Komponenteneffekte ist allerdings insofem 
problematisch, als die drei Komponenten nicht unabhangig voneinander erfaBt werden konnen, d.h., 
die einzelnen Komponenteneffekte konnen jeweils nur unabhangig von einem der beiden iibrigen 
Komponenteneffekte bestimmt werden und sind mit dem jeweils anderen konfundiert (s. dazu weiter 
unten). 

Da fur Schaie die Beziehung zwischen Alters-, Kohohrten- und Testzeitun- 
terschieden und den beobachteten Unterschieden bzw. Veranderungen in einem 
Entwicklungsmerkmal nicht rein deskriptiven Charakter haben, sondern in 
einem erkldrenden Sinne als Komponenteneffekte betrachten werden, versucht er 
die Bedeutung der drei Komponenten Alter, Kohorte und Testzeit im Sinne von 
Entwicklungsbedingungen oder Entwicklungsfaktoren inhaltlich zu interpretieren 
(vgl. Schaie, 1965, 1970). Danach soli gelten: 

(1) Alterseffekte sind Ausdruck neurophysiologischer Reifungsprozesse der 
Organismen, die wahrend des Untersuchungszeitraums, d.h. in der untersuchten 
Altersspanne, aufgetreten sind; 

(2) Kohorteneffekte resultieren aus unterschiedlichen Umweltbedingungen vor 
dem ersten Testzeitpunkt und/oder aus genetischen Unterschieden zwischen den 
Kohorten; 

(3) Testzeiteffekte gehen auf fur alle Organismen gemeinsame Umweltbedin- 
gungen oder auf allgemeine Veranderungen der Umwelt der Organismen zuriick. 

Hoppe-Gupf (1985, S. 23) weist darauf hin, daB Schaie dementsprechend die aus seinem allge- 
meinen Entwicklungsmodell abgeleiteten sequentiellen Plane nicht als Versuchsplane fur die Beschrei- 
bung von Entwicklungsverlaufen konzipiert hatte, sondem in erster Linie als Plane flir die Priifung 
seiner speziellen Erklarungsmodelle. Deutlicher wird dies in dem gemeinsamen Artikel von Schaie 
und Baltes (1975) und, noch starker, in der von Schaie (1986) vorgenommenen Revision seines Allge- 
meinen Entwicklungsmodells (s. dazu die Abschnitte 2.3 und 2.4). Viele, die diese Plane diskutiert oder 
verwendet haben - auch ich selbst - haben diese Verbindung von Versuchsplanung und Erklarungsmo- 
dell bisher zu wenig beachtet. 



Die Einordnung der konventionellen Stichprobenplane in Schaies 
dreifaktorielles Entwicklungsmodell 

Ein Blick auf die Tabelle 4.4 zeigt, daB die konventionellen Methoden der 
Querschnitt- und der Langsschnittuntersuchung als Sonderfalle von Schaies 
Allgemeinem Entwicklungsmodell angesehen werden konnnen. Jede Spalte ent- 
spricht einer einzelnen Querschnittuntersuchung, jede Zeile einer einzelnen 
Langsschnittuntersuchung. 

Letzteres gilt allerdings nur unter der Voraussetzung der Verwendung abhdngiger Stichproben. 
Nach dem Modell von Schaie ist prinzipiell auch eine Langsschnittuntersuchung mit unabhangigen 
Stichproben moglich, wenn aus einer bestimmten Kohorte zu jedem Testzeitpunkt eine neue Alters- 
stichprobe gezogen wird. 

Dariiber hinaus beinhaltet das Modell noch einen dritten Plan, die sog. Zeit- 
wandelmethode (time-lag method ). Hier stellt jede Diagonale des Plans eine eige- 
ne Zeitwandeluntersuchung dar. Die Zeitwandelmethode eignet sich zur Uber- 
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priifung des Einflusses sich iiber die historische Zeit wandelnder Entwicklungs- 
bedingungen auf das Verhalten bestimmter Alters gruppen. 

Aus der Tabelle 4.4 laBt sich weiter hinsichtlich der Information einer Quer- 
schnitt-, einer Langsschnitt- oder einer Zeitwandeluntersuchung ablesen: 

(1) Unterschiede in den Altersmittelwerten einer Querschnittuntersuchung 
setzen sich zusammen aus Altersdifferenzen und Kohortendifferenzen; 

(2) Unterschiede in den Altersmittelwerten einer Langsschnittuntersuchung 
setzen sich zusammen aus Altersdifferenzen und Testzeitdifferenzen; 

(3) Unterschiede in den Mittelwerten einer Altersstufe zu verschiedenen Test- 
zeiten aus einer Zeitwandeluntersuchung setzen sich zusammen aus Kohortendif- 
ferenzen und Testzeitdifferenzen. 

Dies macht noch einmal deutlich, daB die Interpretation der Befunde aus kon- 
ventionellen Querschnitt-, Langsschnitt- oder Zeitwandeluntersuchungen als rei- 
ne Komponenteneffekte ungerechtfertigt ist. Speziell hinsichtlich der den Ent- 
wicklungspsychologen am meisten interessierenden Altersdifferenzen gilt, daB 
diese bei Querschnitt- und bei Langsschnittuntersuchungen durch unterschiedli- 
che Faktoren iiberlagert werden konnen: durch Kohortendifferenzen bei Quer- 
schnittuntersuchungen und durch Testzeiteffekte bei Langsschnittuntersuchun- 
gen. Damit konnen die widerspriichlichen Befunde aus Querschnitt- und aus 
Langsschnittuntersuchungen erklart werden. 

Bekanntestes Beispiel fur die Verringerung des Altersanstiegs - oder sogar einen Altersabfall - auf- 
grund gleichzeitig auftretender Kohortendifferenzen sind die aus Querschnittuntersuchungen stam- 
menden Befunde zur Intelligenzentwicklung bzw. zum Intelligenzabbau im hoheren Lebensalter (vgl. 
Schaie & Strother, 1968; Schaie, Labouvie & Buech, 1973). Wie ein Vergleich mit Langsschnitt- 
daten fur verschiedene Kohorten zeigt, kommen diese Querschnittbefunde dadurch zustande, daB die 
jiingeren Versuchspersonen in einer Querschnittuntersuchung gleichzeitig aus spater geborenen 
Kohorten stammen, die eine starkere Intelligenzforderung erfahren haben als die alteren Versuchsper- 
sonen, die ja gleichzeitig auch friiher geboren wurden und zur Schule gingen. 

Um die in den konventionellen Methoden enthaltenen Konfundierungen der 
Komponenteneffekte zu beseitigen, hat Schaie die Berechnung „reiner“ Effekte 
durch wechselseitige algebraische Substitution vorgeschlagen. Unter dem Ein- 
druck der heftigen methodischen Kritik an seinen Entscheidungsregeln (z.B. 
Adam, 1978) hat Schaie diese Empfehlungen spater wieder aufgegeben (vgl. 
Schaie, 1986). 



2.2.2 Die drei Sequenzmodelle von SCHAIE 

Definition und Interpretation der Sequenzmodelle 

Durch Erweiterung der drei aus dem Allgemeinen Entwicklungsmodell abge- 
leiteten konventionellen Stichprobenplane (Querschnittuntersuchung, Langs- 
schnittuntersuchung, Zeitwandeluntersuchung) gelangt Schaie (1965) zu drei 
sog. Sequenzmodellen oder sequentiellen Strategien der Stichprobenselektion. 
Der Begriff der Sequenz bezieht sich dabei darauf, daB die drei Komponenten des 



261 




Allgemeinen Entwicklungsmodells, Alter, Kohorte und Testzeit, jeweils in einer 
bestimmten Reihenfolge untersucht werden. Drei Methoden werden unterschie- 
den: (1) die Kohortensequenz (cohort-sequential method), (2) die Testzeitsequenz 
(time-sequential method) und (3) die Quersequenz ( cross- sequential method). 

Ad (1): Nach der Kohortensequenzmethode (cohort-sequential method) werden 
mehrere Kohorten in mehreren aufeinanderfolgenden Altersstufen untersucht. 
Fiir den gleichen Altersbereich werden also fur verschiedene Kohorten Daten im 
Langsschnitt erhoben, weshalb man auch von Langsschnittsequenzen sprechen 
kann. Dieses Vorgehen erlaubt Aussagen iiber a) die durchschnittlichen Altersdif- 
ferenzen fiir die untersuchten Kohorten und b) die durchschnittlichen Kohorten- 
differenzen fiir die untersuchten Altersstufen. Altersdifferenzen und Kohorten- 
differenzen sind hierbei also gegenseitig kontrolliert. Die Testzeitdifferenzen las- 
sen sich bei dieser Methode nicht eindeutig feststellen, da hierzu verschiedene 
Kohorten gleichen Alters zu gleichen Testzeiten untersucht werden miiBten. Vor- 
aussetzung fiir die eindeutige Interpretation der Ergebnisse einer Kohortense- 
quenzanalyse ist deshalb das Fehlen von Testzeiteffekten, d.h. das Fehlen einer 
Wechselwirkung von Alter und Kohorte. Schaie (1965) empfiehlt einen Kohor- 
tensequenzplan, wenn es darum geht, die Generalisierbarkeit von Altersverlaufen 
iiber verschiedene Kohorten festzustellen. 

Ad (2): Nach der Testzeitsequenzmethode (time-sequential method) werden 
mehrere Altersstufen zu mehreren MeBzeitpunkten untersucht. Fiir den gleichen 
Altersbereich werden also fiir verschiedene MeBzeitpunkte Daten im Quer- 
schnitt erhoben, weshalb man auch von Querschnittsequenzen sprechen kann. 
(Sie diirfen nicht mit den unter (3) beschriebenen Quersequenzen verwechselt 
werden!) Dieses Vorgehen erlaubt Aussagen iiber a) die durchschnittlichen Alters- 
differenzen iiber die untersuchten Testzeiten und b) die durchschnittlichen Test- 
zeitdifferenzen fiir die untersuchten Altersstufen. Altersdifferenzen und Testzeit- 
differenzen sind hierbei also gegenseitig kontrolliert. Die Kohortendifferenzen 
lassen sich bei dieser Methode nicht eindeutig feststellen. Voraussetzung fiir die 
eindeutige Interpretation der Ergebnisse einer Testzeitsequenzanalyse ist deshalb 
das Fehlen von Kohorteneffekten, d.h. das Fehlen einer Wechselwirkung von 
Alter und Testzeit. Schaie (1965) empfiehlt einen Testzeitsequenzplan, wenn die 
Generalisierbarkeit von Altersunterschieden iiber verschiedene Testzeiten festge- 
stellt werden soil. 

Ad (3) Nach der Quersequenzmethode (Cross-sequential method) werden meh- 
rere Kohorten zu mehreren Testzeiten untersucht. Dieses Vorgehen erlaubt Aus- 
sagen iiber a) die durchschnittlichen Kohortendifferenzen iiber die untersuchten 
Testzeiten und b) die durchschnittlichen Testzeitdifferenzen fiir die untersuchten 
Kohorten. Kohortendifferenzen und Testzeitdifferenzen sind hier also gegensei- 
tig kontrolliert. Die Altersdifferenzen lassen sich bei dieser Methode nicht ein- 
deutig feststellen. Voraussetzung fiir die eindeutige Interpretation der Ergebnisse 
einer Quersequenzanalyse ist deshalb das Fehlen von Alterseffekten, d.h. das 
Fehlen einer Wechselwirkung von Kohorte und Testzeit. Wegen dieser Vorausset- 
zung fehlender Altersunterschiede ist dieser Plan nicht geeignet, alterskorrelierte 
Entwicklungsprozesse zu untersuchen. Schaie (1965) empfiehlt die Querse- 



262 




quenzmethode am ehesten fur Untersuchungen im Erwachsenenalter, bei denen 
es um die Generalisierbarkeit von Kohortendifferenzen iiber verschiedene Test- 
zeiten geht. 

Die wesendichen Unterschiede zwischen den drei verschiedenen Methoden 
und den von ihnen gelieferten Informationen faBt die Tabelle 4.5 noch einmal zu- 
sammen. Aus der Tabelle wird deudich, daB jede Methode unabhangige Schat- 
zungen nur fur jeweils zwei der drei von Schaie unterschiedenen Komponenten 
liefert. Die dritte Komponente wird jeweils auf Null gesetzt. 1st die dritte Kom- 
ponente tatsachlich groBer Null, besteht eine Interaction zwischen den ersten 
beiden Komponenten. 



Tabelle 4.5: Minimalplan der drei Sequenzmodelle von Schaie (nach Baltes, 1967, S. 64) 



Alter 



Kohortensequenz Testzeitsequenz Quersequenz 




Testzeit 



Bei einer sinnvollen Anwendung der von Schaie vorgeschlagenen Sequenzpla- 
ne sollte allerdings mindestens eine der beiden ausgewahlten Komponenten iiber 
eine groBere Zahl von Stufen variieren. Z. B. sollten moglichst viele Alters grup- 
pen aus zwei Kohorten (Kohortensequenz) oder zwei oder mehr Altersstufen zu 
moglichst vielen Testzeitpunkten (Testzeitsequenz) untersucht werden. Wegen 
der langen Dauer von Untersuchungen mit vielen MeBzeitpunkten empfiehlt 
Schaie solche Plane, die bei einer beschrankten Anzahl von MeBzeitpunkten 
eine groBe Anzahl von Altersstufen (Testzeitsequenzmethode) oder eine groBe 
Anzahl von Kohorten (Quersequenzmethode) beinhalten. Unter dem Aspekt des 
Zeitaufwands am wenigsten zu empfehlen ist daher die Kohortensequenzmetho- 
de. 
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Probleme der Anwendung der SCHAiEschen Sequenzmodelle 

Die wesendiche Einschrankung der Brauchbarkeit der SCHAiEschen Sequenz- 
modelle besteht darin, da6 nur jeweils zwei der drei Komponenten unabhangig 
voneinander berechnet werden konnen, wahrend die dritte Komponente nicht 
rein erfaBt werden kann, sondem nur als Wechselwirkung der beiden anderen 
Komponenten. Aber auch die eindeutige Interpretation der zwei „rein“ erfaBten 
Komponenten ist nur moglich, wenn die untersuchte abhangige Variable von der 
dritten Komponente unabhangig ist. Ist dies nicht der Fall, konnen auch die bei- 
den gegenseitig kontrollierten Komponenten mit der dritten Komponente kon- 
fundiert sein. 

Als Losungsmoglichkeit schlagt Schaie die kombinierte Anwendung von zwei Sequenzplanen vor, 
wobei der zweite Plan die dritte Komponente rein erfassen muB. Dies macht aber wiederum nur dann 
Sinn, wenn vorausgesetzt werden kann, daB die Grundannahme des von SCHAIE zur Uberpriifung des 
ersten Sequenzmodells herangezogenen zweiten Sequenzmodells giiltig ist, was u.U. wiederum durch 
das dritte Sequenzmodell zu iiberprufen ware. Damit bewegt man sich im Kreis. 

Da die von SCHAIE (1965, 1970) vorgeschlagenen Entscheidugnsregeln zur wechselseitigen Uberprii- 
fung der Sequenzmodelle offensichtlich nicht haltbar sind (Adam, 1978), erscheint allein eine theoreti- 
sche Vorklarung und der Rekurs auf bisher vorliegende empirische Befunde als sinnvolle Basis fur die 
Auswahl der zwei zu berucksichtigenden Komponenten (s. dazu Abschnitt 2.3). 

Zur Veranschaulichung der Anwendung sequentieller Stichprobenplane und ihrer Auswirkungen 
auf entwicklungspsychologische Befunde soil uns eine Untersuchung von SCHAIE (1972) zur Intelli- 
genzentwicklung dienen (s. Untersuchung 4.1). 



Untersuchung 4.1 Einschrankungen der Generalisierbarkeit von 

Wachstumskurven der Intelligenz 

Ausgangspunkt der Untersuchung von Schaie ist das Postulat, daB die traditionellen 
Stichprobenplane zur Untersuchung von Altersunterschieden, die Querschnitt- und die 
Langsschnittmethode, nicht in der Lage sind. „reine“ Alterseffekte aufzudecken. Alters- 
unterschiede aus Querschnittuntersuchungen sind mit Kohortendifferenzen, Altersunter- 
schiede aus Langsschnittuntersuchungen sind mit Testzeitdifferenzen konfundiert (vgl. 
oben). Dies schriinkt die Generalisierbarkeit von Altersverlaufen, die aus einzelnen Quer- 
schnitt- oder Langsschnittstudien stammen, erheblich ein. Genauere Angaben liber 
Altersveranderungen, unabhangig von Kohorten- und/oder Testzeiteffekten, sind erst 
aufgrund sequentieller Stichprobenplane moglich. 

Derartige Plane sind nicht nur brauchbar ftir die Durchfuhrung neuer Untersuchungen, 
sondern sie konnen auch - soweit die Art der Daten dies erlaubt - zur (erneuten) Auswer- 
tung der Daten vorhandener Untersuchungen herangezogen werden. Letzteres hat 
Schaie ftir einige Daten der Harvard Growth Study von Shuttleworth (1939) durchge- 
fiihrt. Mit seiner Reanalyse wollte Schaie die Annahme prlifen, ob Wachstumskurven 
(Altersverlaufe) der allgemeinen Intelligenz im Kindesalter generalisierbar sind oder 
durch Kohorten- und Testzeiteffekte uberlagert werden. 

Wie an anderer Stelle gezeigt (vgl. Tabelle 4.5 ) ist zur Anwendung der drei von Schaie 
vorgeschlagenen Sequenzmodelle ein Minimalplan von sechs Stichproben erforderlich. 
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Einen derartigen Minimalplan verwendet Schaie in seiner Reanalyse. Aus der von 
Shuttleworth untersuchten Stichprobe stellte er nach Zufall jeweils sechs unabhangige 
Stichproben von 10 Jungen bzw. von 10 Madchen aus insgesamt drei aufeinanderfolgenden 
Kohorten mit einem „Generationsunterschied“ von je vier Monaten zusammen. Die Vpn 
waren auch in Viermonatsabstanden getestet worden. Das chronologische Alter der Kin- 
der betrug 6;2 Jahre, 6;6 Jahre und 6; 10 Jahre. Sie wurden untersucht im Herbst 1936, vier 
Monate spater im Winter 1937 oder weitere vier Monate spater im Friihjahr 1937. Der 
Stichprobenplan ist in Tabelle 4.6 wiedergegeben. 

Zu beachten ist. daB abweichend von der traditionellen Langsschnittuntersuchung die zu verschie- 
denen Zeitpunkten untersuchten Versuchspersonen einer Kohorte nicht jeweils identisch sind (wieder- 
holte Messung), sondem daB es sich um unabhangige Stichproben handelt. 



Tabelle 4.6: Stichprobenplan der Reanalyse von Daten aus der Harvard Growth Study von Shuitle- 
WORTH. (A = Alter zum Zeitpunkt der Untersuchung, K = Geburtszeitpunkt, T = Testzeitpunkt) 



Kohorte 


Testzeitpunkt 






Herbst 1936 


Winter 1937 


Friihjahr 1937 


Sommer 1930 


Stichprobe 1 
Alter: 6;2 Jahre 

AiKjTj 


Stichprobe 2 
Alter: 6;6 Jahre 

a 2 k 3 t 2 


Stichprobe 3 
Alter: 6; 10 Jahre 

a 3 k 3 t 3 


W inter/Fruhj ahr 
1930 


Stichprobe 4 
Alter: 6;6 Jahre 

a 2 k 2 t, 


Stichprobe 5 
Alter: 6; 10 Jahre 

a 3 k 2 t 2 




Herbst/Winter 

1929 


Stichprobe 6 
Alter: 6;10 Jahre 

a 3 k,t, 







Ergebnisse: 

Die auf Stichprobenunterschiede analysierte abhangige Variable ist das Intelligenzalter 
in Monaten gemessen mit Hilfe des Stanford-Binet-Intelligenztests aus 1916. Die Werte 
fur die einzelnen Stichproben zeigt die Tabelle 4.7. 

Ordnet man die in Tabelle 4.7 aufgefiihrten Intelligenzwerte nach Altersunterschieden 
im Querschnitt (Stichproben 1. 4. 6) und im Langsschnitt (Stichproben 1, 2, 3), so resultie- 
ren die in Abbildung 4.6 wiedergegebenen „Alterskurven“. 

Aus Abbildung 4.6 lassen sich sowohl Differenzen zwischen den Querschnitt-und 
Langsschnittdaten als auch unterschiedliche Befunde firr Jungen und ftir Madchen 
ablesen. 

Will man zur genaueren Analyse von Altersunterschieden die SCHAlEschen Sequenz- 
modelle anwenden, so ist vorweg zu entscheiden, welche der zwei iibrigen Komponenten, 
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Tabelle 4.7: Mittlere Werte des Intelligenzalters im Stanford-Binet-Test fiir sechs Stichproben aus der 
Halyard Growth Study 



Stichprobe 





Nr. 1 


Nr. 2 


Nr. 3 


Nr. 4 


Nr. 5 


Nr. 6 




AiKjTj 


a 2 k 3 t 2 


A 3 K 3 T 3 


a 2 k 2 t, 


AjK 2 T 2 


A 3 K 1 T 1 


Jungen 


73.0 


84.2 


83.7 


oo 

c4 

r- 


91.5 


82.0 


Madchen 


74.9 


81.3 


90.0 


78.9 


92.7 


77.8 



IA 




Chronologisches Alter 
in Monaten (Jungen) 




Chronologisches Alter 
in Monaten (Madchen) 



Abbildung 4.6: Veranderungen des Intelligenzalters (IA) im Querschnitt (Q) und im Langsschnitt (L), 
getrennt fiir Jungen und Madchen 



Kohorte oder Testzeit, am ehesten vernachlassigt werden konnen, d.h., welche zwei 
Komponenten in ihrer Bedeutung untersucht werden sollen. Fiir die Entscheidung im 
vorliegenden Fall der Intelligenzentwicklung im Kindesalter (6 bis 7 Jahre) geht Schaie 
zunachst davon aus, daB bei dem gegebenen kurzen zeitlichen Abstand von vier Monaten 
am ehesten Testzeiteffekte vernachlassigt werden konnen. Unter dieser Voraussetzung 
bietet sich die Kohortensequenznethode an, die eine Schiitzung von Alters- und Kohor- 
tenunterschieden erlaubt (vgl. S. 262). Sie erfordert mindestens zwei Kohorten, fiir die 
Werte fiir mindestens zwei aufeinanderfolgende Altersstufen vorliegen. Dies ist mit den 
Stichproben 2, 3, 4 und 5 gegeben. 

Die fiir diese vier Stichproben von Schaie durchgefiihrte Varianzanalyse mit den Fak- 
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toren A = Alter und B = Kohorte ergab a) fur Jungen wie flir Madchen signifikante 
Alterseffekte, b) fur beide Geschlechter keine Kohorteneffekte und c) eine signifikante 
Wechselwirkung von Alter x Kohorte bei den lungen. 

Da keine Kohorteneffekte vorhanden sind, laBt sich die Wechselwirkung zwischen 
Alter und Kohorte bei den Jungen als Hinweis auf die Wirksamkeit von Testzeiteffekten 
interpretieren. Gleichzeitig konnen Kohorteneffekte als zu vernachlassigend angesehen 
werden. Unter diesen Voraussetzungen bietet sich eine Testzeitseqiienzancilyse an, die nach 
Schaie eine unabhangige Schatzung von Alters- und Testzeitunterschieden erlaubt 
(vgl. S. 262). Sie erfordert mindestens zwei Altersstufen, die an mindestens zwei aufeinan- 
detfolgenden Testzeitpunkten untersucht worden sind. Dies ist mit den Stichproben 2, 4, 
5 und 6 gegeben. 

Die flir diese vier Stichproben von SCHAIE gerechnete Varianzanalyse mit den Faktoren 
A = Alter und B = Testzeit ergab a) einen signifikanten Alterseffekt fur Jungen und b) 
signifikante Testzeiteffekte flir Jungen und flir Madchen. Dieser letzte Befund eines signi- 
fikanten Testzeiteffekts hatte mit der traditionellen Langsschnittmethode (= eine Kohorte 
wil'd iiber mehrere Altersstufen bzw. Testzeiten untersucht) nicht festgestellt werden kon- 
nen, obwohl er den Alterseffekt noch iibersteigt, da bei der Langsschnittmethode Test- 
zeiteffekte automatisch den Altersunterschieden zugeschlagen werden. 

Dieses Beispiel zeigt, daB eine angeblich beschleunigte Entwicklung in einem bestimm- 
ten Altersbereich sich bei naherer Analyse, so wie hier, als spezieller Effekt bestimmter 
zeitlicher oder situativer Bedingungen herausstellen kann. 

In der Untersuchungsstichprobe von Shuttleworth konnten diese Bedingungen darin bestanden 
haben, daG alle Kinder, dadurch daB sie im 1. Schuljahr wahrend des Untersuchungszeitraums be- 
stimmten schulischen Einfliissen ausgesetzt waren, es dadurch leichter hatten als zuvor, eine Reihe von 
Aufgaben des Stanfard-Binet-Tests zu losen. 

Die Hauptergebnisse der von Schaie vorgenommenen Reanalyse der Daten aus der 
Har\’ard Growth Study bezogen auf die Berechnung von Altersunterschieden faBt noch 
einmal Tabelle 4.8 zusammen. 

Aus der Untersuchung von Schaie lassen, sich folgende SchluBfolgerungen ableiten: 

1. Alterswerte und daraus berechnete Altersdifferenzen von Intelligenzwerten im Kin- 
desalter konnen je nach verwendetem Stichprobenplan unterschiedlich aussehen. Dies gilt 
wahrscheinlich auch flir andere Variablen als Intelligenz und/oder flir andere Altersab- 
schnitte. 

2. Angaben iiber Altersveranderungen und -unterschiede sind jeweils auf bestimmte 
Untersuchungszeitraume und/oder Kohorten zu beziehen. Eine Generalisierbarkeit liber 
andere Untersuchungsreitraume und/oder Kohorten ist im einzelnen Fall erst nachzuwei- 
sen. Wenn bereits bei so kurzen Zeitraumen wie vier Monaten Altersunterschiede durch 
signifikante Testzeit- und Kohortenunterschiede uberlagert werden konnen, diirften die 
Einschrankungen der Generalisierbarkeit von Altersunterschieden liber Kohorten oder 
Testzeitpunkte bei groBeren Altersabstanden, Kohortenunterschieden und Untersu- 
chungszeitraumen eher noch starker sein. 

3. Weder einfache Querschnittuntersuchungen noch einfache Langsschnittuntersu- 
chungen liefern verlaBliche Schatzungen von Altersunterschieden unabhangig von etwai- 
gen Generations- und/oder Testzeiteffekten. 

4. Die Verwendung von sequentiellen Stichprobenplanen erlaubt genauere Schatzungen 
von Altersdifferenzen. 

5. Die mit Hilfe sequentieller Plane feststellbare Bedeutung von Kohorten- und Test- 
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Tabelle 4.8: Geschatzte Altersdifferenzen (Intelligenzalter in Monaten) zwischen 6;6 und 6; 10 Jahren 
fur verschiedene Kohorten und Testzeitpunkte, je nach Stichprobenplan und getrennt fur Jungen und 
Madchen 



Durchschnittlicher Wert 

Stichprobenplan fur das Alter Altersdifferenz 

6;6 Jahre 6; 10 Jahre 



Jungen 



Querschnitt 


72.8 


82.0 


+ 9.2 


Langsschnitt*) 


84.2 


83.7 


- 0.5 


Kohortensequenz 


78.5 


87.6 


+ 9.1 


Testzeitsequenz 


78.5 


86.6 


+ 8.1 


Madchen 


Querschnitt 


78.8 


77.8 


- 1.0 


Langsschnitt*) 


81.3 


90.0 


+ 8.7 


Kohortensequenz 


80.1 


91.3 


+ 11.2 


Testzeitsequenz 


80.1 


85.2 


+ 5.1 



*) Es handelt sich hier nicht wie ublicherweise in Langsschnittuntersuchungen um ab- 
hangige Stichproben (wiederholte Messungen), sondern um unabhangige Stichproben 



Zeiteffekten variiert nicht nur mit den untersuchten Variablen, sondern u.U. auch mit 
dent jeweils untersuchten Altersbereich. 

Schaie, K. W. (1972). Limitations on the generalizability of growth curves of intelligence. A rea- 
nalysis of some data from the Harvard Growth Study. Human Development. 15, 141-152. 



2.3 Das zweifaktorielle Modell von Baltes 

Baltes Kritik an Schaie 

Die im vorangegangenen Abschnitt aufgezeigten Schwierigkeiten bei der An- 
wendung der SCHAiEschen Sequenzmodelle bzw. der eindeutigen Interpretation 
ihrer Ergebnisse fiihrt Baltes (1967) im wesentlichen auf die fehlende Unabhan- 
gigkeit der drei Komponenten Alter, Kohorte und Testzeit zuriick. Dies veran- 
laBte ihn zur Aufstellung eines zweifaktoriellen Entwicklungsmodells. 

Bei der vergleichenden Beurteilung der Modelle von Schaie und Baltes ist al- 
lerdings zu unterscheiden zwischen a) einer fehlenden statistischen Unabhangig- 
keit der drei Komponenten im Sinne voneinander unabhangiger Komponenten- 
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effekte und b) einer fehlenden inhaltlichen Unabhangigkeit der drei Komponen- 
ten im Sinne der eindeutigen begrifflichen und interpretatorischen Abgrenzung. 

Ad a): Die fehlende statistische Unabhangigkeit erhellt unmittelbar aus der zu- 
vor beschriebenen wechselseitigen Konfundierung der drei Komponenten, d.h. 
der reinen ErfaBbarkeit von jeweils nur zwei Komponenten, wahrend die dritte 
Komponente mit der Wechselwirkung der beiden anderen Komponenten kon- 
fundiert ist. 

Bei Kenntnis von zwei Bestimmungsmerkmalen (z. B. Alter und Kohorte) ist 
das dritte Merkmal (hier: Testzeit) determiniert. Daraus zieht Baltes (1967) den 
SchluB, daB Entwicklungsprozesse mit Hilfe von nur zwei Komponenten be- 
schreibbar sind. 

Ad b): Schwerer zu entscheiden ist die Frage der inhaltlichen Unabhdngikeit. 
Schaies Ansatz, die Bedeutung der drei Komponenten Alter, Kohorte und Test- 
zeit inhaltlich im Sinne drei verschiedener Arten von Entwicklungsfaktoren zu 
interpretieren - namlich: Alterseffekte als Ausdruck individueller neurophysiolo- 
gischer Reifungsprozesse, Kohorteneffekte als Ausdruck genetischer und/oder 
allgemeiner Umweltunterschiede zwischen den Generationen und Testzeiteffekte 
als Ausdruck kultureller Wandlungsprozesse in dem betreffenden historischen 
Zeitabschnitt, von denen alle Individuen gleichermaBen betroffen werden - wird 
von Baltes mit Recht als unangemessen und spekulativ zurtickgewiesen (vgl. 
Baltes, 1967, S. 85 ff. ). Fur ihn haben die Sequenzmodelle von Schaie nur de- 
skriptiven Charakter. Alters-, Kohorten- und Testzeitdifferenzen konnen auf die 
verschiedensten endogenen und exogenen Bedingungen zuriickgehen (vgl. auch 
Buss, 1973). Eine genauere Bestimmung der zugrundeliegenden Faktoren ist bei 
den von Schaie vorgeschlagenen Stichprobenplanen nicht moglich, weil die reine 
Gruppierung von Individuen nach dem Alter, ihrer Kohortenzugehorigkeit und 
dem Zeitpunkt ihrer Untersuchung keine direkte Messung der jeweils wirksamen 
biologischen oder soziokulturellen Entwicklungsbedingungen beinhaltet. Aus 
diesen Griinden verzichtet Baltes auf eine bestimmte inhaltliche Interpretation 
der drei Komponenten Alter, Kohorte und Testzeit im Sinne von Erklarungskon- 
strukten. 

Allerdings konnen die Ergebnisse einer sequentiellen Untersuchung Hinweise auf die Art der wirk- 
samen Entwicklungsfaktoren geben und zur Bildung gezielter Hypothesen fiihren. So ist es wahr- 
scheinlich, daB beim Vorliegen gleicher Altersverlaufe bei verschiedenen Kohorten den betreffenden 
ontogenetischen Veranderungen Reifungsprozesse zugrunde liegen und/oder die alterskorrelierten 
Umwelteinflusse uber die Kohorten homogen sind. Treten z.B. unabhangig vom Alter zu bestimmten 
MeBzeitpunkten charakteristische Veranderungen auf, so liegt es nahe, Auswirkungen zeitlich be- 
grenzter sozialer oder kultureller Einfliisse anzunehmen usw. 

1st deshalb auch eine eindeutige definitorische Abgrenzung der drei Kompo- 
nenten ausgeschlossen bzw. reichen zwei Faktoren zur Beschreibung aus? Ich 
komme auf diese Frage nach der Vorstellung von Baltes’ Ansatz zuriick. 
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Das allgemeine Entwicklungsmodell von Baltes 

Nach Baltes (1967) beziehen sich Alter und Testzeit fiir jede einzelne Kohorte 
(z. B. fiir Individuen aus dem Geburtsjahrgang 1920) meBtechnisch auf den glei- 
chen Abschnitt des Zeitkontinuums: z. B. sind Individuen des Geburtsjahrgangs 
1920 im Jahre 1960 vierzig Jahre alt und miissen Vierzigjahrige aus dem Geburts- 
jahrgang 1920 im Jahre 1960 untersucht werden. Der Begriff des Zeitkontinuums 
ist insofem den Begriffen Alter und Testzeit ubergeordnet. Alter und Testzeit 
sind austauschbar. Da in der Entwicklungspsychologie dem Alter als Dimension 
der zeitlichen Einteilung ontogenetischer Veranderungen im Vergleich zur Test- 
zeit die groBere Bedeutung zukommt, entscheidet sich Baltes in seinem allge- 
meinen Entwicklungsmodell fiir die Beibehaltung der beiden Komponenten 
Kohorte und Alter und den Verzicht auf die Komponente Testzeit. Entsprechend 
schreibt er das Entwicklungsmodell von Schaie in folgender Weise um (s. Tabelle 
4.9): 



Tabelle 4.9: Das zweifaktorielle Entwicklungsmodell von Baltes fur die Untersuchung der Geburts- 
jahrgange 1880 bis 2000 iiber die Altersspanne von 0 bis 80 Jahren in Abstanden von 20 Jahren (nach 
Baltes, Reese & Nesselroade, 1977, S. 134) 



Testzeit 




Querschnitt 



Zeitwandel 



Langsschnitt 



0 20 40 60 80 

Alter 
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Die Einordnung der konventionellen und der sequentiellen Untersuchungsplane 
in das zweifaktorielle Entwicklungsmodell von Baltes 

Langsschnittmethode und Zeitwandelmethode werden von Baltes als adequa- 
te Einfaktorenplane (Teilplane) angesehen, bei denen der Effekt des einen (mehr- 
stufigen) Faktors festgestellt werden soli, ohne tiber den zweiten (konstant gehal- 
tenen) Faktor zu verallgemeinern. Bei der Langsschnittmethode wird das Alter 
variiert, unter Konstanthaltung des Faktors Kohorte. Stichprobenunterschiede 
werden dann als reine Alterseffekte interpretiert, soweit - bei abhangigen Stich- 
proben - das Fehlen von Effekten der Testwiederholung vorausgesetzt werden 
kann. Bei der Zeitwandelmethode wird der Faktor Kohorte mehrstufig definiert 
und das Alter konstant gehalten. Stichprobenunterschiede werden dann als reine 
Kohorteneffekte interpretiert. 

Die konventionelle Querschnittmethode stellt fur Baltes demgegeniiber einen 
inadaquaten Versuchsplan dar, weil hier unausweichlich die beiden Faktoren 
Alter und Kohorte miteinander konfundiert sind. Fediglich in ihrer sukzessiven 
Anwendung als Querschnittsequenz ist die Querschnittmethode fur Baltes ein 
legitimer Untersuchungsplan (s. weiter unten). 

Zu sequentiellen Untersuchungspldnen gelangt Baltes, ahnlich wie Schaie, 
durch die einfache Erweiterung der konventionellen Plane. Entsprechend der 
Reduktion von drei auf zwei Faktoren unterscheidet Baltes nur zwei Sequenz- 
modelle: Langsschnittsequenzen und Querschnittsequenzen (vgl. Tabelle 4.10). 
Zur besseren Vergleichbarkeit mit den drei in Tabelle 4.5 dargestellten Sequenz- 
modellen von Schaie habe ich - abweichend von Baltes (1967) - die dortige 
Schreibweise gewahlt. 

Bei einer Ldngsschnittsequenz werden mehrere Kohorten iiber mehrere Alters- 
stufen untersucht. Dieser Plan ist also mit Schaies Kohortensequenzmethode 
identisch. Bei einer Querschnittsequenz werden mehrere Altersstufen iiber mehre- 
re Kohorten untersucht. Dieser Plan entspricht Schaies Testzeitsequenzmethode. 

Wegen der Konfundierung von Alters- mit Testwiederholungseffekten bei Langsschnittsequenzen 
empfiehlt Baltes zur Schatzung von Testungseffekten die Kombination von Langsschnitt- und 
Querschnittsequenzen. 

Das dritte Sequenzmodell von Schaie, die Quersequenzmethode, bei der 
mehrere Kohorten iiber mehrere aufeinanderfolgende Testzeiten untersucht wer- 
den, ist im Bezugsrahmen des zweifaktoriellen Modells von Baltes nicht unter- 
zubringen, da hier die Testzeit als eigenstandiger Faktor eliminiert ist. Stattdessen 
laBt sich in Baltes Modell ein Zeitwandelsequenzplan einordnen, bei dem ahn- 
lich wie bei einer Querschnittsequenz mehrere Altersstufen iiber mehrere Kohor- 
ten zu untersuchen sind. Im Unterschied zur Querschnittsequenz interessiert 
man sich hier aber nicht fiir die durchschnittlichen Altersunterschiede bei ver- 
schiedenen Kohorten, sondern fiir den durchschnittlichen Zeitwandel iiber ver- 
schiedene Altersgruppen (die iiberdies aus verschiedenen Kohorten stammen). 
Die Zeitwandeleffekte interpretiert Baltes entsprechend seinem Alter mal 
Kohorte-Modell allerdings nicht als Testzeiteffekte, sondern als Kohorteneffekte. 
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Tabelle 4.10: Minimalplan der zwei Sequenzmodelle von Baltes, analog zu Schaies Minimalplan (vgl. 
Tabelle 4.5) 



Testzeit 


K 




Langsschnittsequenz 






Querschnittsequenz 

/I 




o 


1940 


1950 


1960 


1970 




1950 


1960/ / 


1970 




h 
















s 

S 




o 


1950 


1960 


1970 


1980 




1960 


1970 


/ 

1980 




r 








— 






/ 


x 


t 


1960 


1970 


1980 


1990 




1970 


1980/' / 


1990 


e 






















10 


20 


30 




10 


20 


30 










Alter 











Zwei oder drei Faktoren? 

Zu Beginn des Abschnitts 2.3 wurde bereits zwischen der statistischen Unab- 
hangigkeit und der inhaltlichen Unabhangigkeit der drei Faktoren in Schaies 
Entwicklungsmodell unterschieden. Die fehlende statistische Unabhangigkeit 
wird von niemandem bestritten, auch nicht von Schaie selbst. Sie ist vielmehr der 
entscheidende Grund, daB Schaie die gegenseitige Uberpriifung seiner Sequenz- 
modelle empfiehlt. Ist es aufgrund der fehlenden statistischen Unabhangigkeit 
aber berechtigt oder gar notwendig, auch inhaltlich (begrifflich) nur zwei anstelle 
von drei Faktoren zu unterscheiden, wie es Baltes tut? Dies ist, wie gleich ge- 
zeigt wird, nicht der Fall. Dariiber hinaus stellt sich die Frage, ob Baltes tatsach- 
lich mit zwei Faktoren auskommt und die an Schaies Entwicklungsmodell kriti- 
sierte wechselseitige Konfundierung der Faktoren damit vermeiden kann. 

Baltes hat die drei Faktoren Alter, Testzeit und Kohorte durch Eliminierung 
der Testzeit als eigenstandigem Faktor auf zwei Faktoren, Alter und Kohorte, re- 
duziert (vgl. oben S. 270). Trotz der wechselseitigen Abhangigkeit von Alter und 
Testzeit fur jede einzelne Kohorte (wie auch von Kohorte und Testzeit fur jede 
einzelne Altersstufe) kann es aber durchaus sinnvoll sein, weiterhin zwischen 
Alter (als Zeitintervall zwischen Geburt und MeBzeitpunkt) und Testzeit (als hi- 
storischem Zeitpunkt der Untersuchung) zu unterscheiden. Entsprechend macht 
es dann auch einen Unterschied, ob ein Stichprobenplan mit den Faktoren Alter 
und Kohorte oder mit den Faktoren Testzeit und Kohorte verwendet wird. Wel- 
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cher dieser beiden Plane angemessen ist, hangt von der jeweiligen Fragestellung 
und den vorhandenen Hypothesen ab. Je nach Wahl erhalt man verschiedene 
Arten von Information, obwohl die MeBwerte bei identischen Altersgruppen 
und Kohorten vollkommen gleich sind (vgl. Wohlwill, 1977, S. 161-165). 

So liegt es naher, das seit Mitte des vergangenen lahrhunderts beobachtete Pha- 
nomen der sakularen Akzeleration , also der liber die Generationen zunehmenden 
Vorverlegung des puberalen Wachstumsschubs und des Anstiegs der endgiiltigen 
Korperhohe, als Kohorteneffekt (= unterschiedliche Wachstumsgeschwindigkeit 
in verschiedenen Kohorten) zu interpretieren und nicht als (historisch abgrenzba- 
ren) Testzeiteffekt. Als Stichprobenplan zur Untersuchung des Akzelerations- 
phanomens bietet sich daher am ehesten die Kohortensequenzmethode (eine 
Langsschnittsequenz) an. Demgegeniiber lassen sich voriibergehende Verlangsa- 
mungen des Korperwachstums, wie sie im Zusammenhang mit extrem ungiinsti- 
gen Emahrungsbedingungen wahrend Kriegs- oder Nachkriegszeiten auftreten 
konnen, besser als Testzeiteffekte interpretieren denn als Kohorteneffekte, da der 
EinfluB auf die Wachstumskurven der verschiedenen Kohorten zeitlich auf die 
betreffenden Kriegs- oder Nachkriegsjahre begrenzt bleibt. Von Alterseffekten 
zu sprechen ware unangemessen, da die aufgefundenen Altersdifferenzen an die 
Testzeiten gebunden sind. Als Stichprobenplan zur Untersuchung derartiger zeit- 
gebundener Phanomene bietet sich die Testzeitsequenzmethode oder eine Kom- 
bination von Testzeit- und Quersequenz an. 

Unsere Beispiele machen deutlich, daB es Problemstellungen gibt, die eine in- 
haltliche Unterscheidung von Alter und Testzeit bzw. Kohorte und Testzeit nahe- 
legen und einen Stichprobenplan erforderlich machen, in den die Testzeit als ei- 
genstandiger Faktor eingeht. Das dreifaktorielle Modell von Schaie hat gegen- 
iiber dem Modell von Baltes den wesentlichen Vorteil, jeweils die zwei der drei 
Komponenten fur einen Versuchsplan auswahlen zu konnen, die fur ein be- 
stimmtes Problem am bedeutsamsten sind. 

Betrachtet man auBerdem das Modell von Baltes und die daraus abgeleiteten 
Stichprobenplane etwas genauer, so stellt man fest, daB die Reduktion von drei 
auf zwei Komponenten nicht vollstandig gelungen ist und daB auch bei den von 
Baltes vorgeschlagenen Sequenzmodellen die beiden Komponenten Alter und 
Kohorte nur unter bestimmten Voraussetzungen ohne Konfundierung mit der 
Testzeit erfaBt werden. 

Wie aus der Tabelle 4.9 hervorgeht, sind auch in Baltes’ Modell die drei Fakto- 
ren Alter, Kohorte und Testzeit enthalten, wobei der eine Faktor, die Testzeit, nur 
nicht als eigenstandiger Faktor verwendet wird. Soweit fur Stichproben gleichen 
Alters Testzeitdifferenzen vorliegen, interpretiert Baltes sie als Kohorteneffekte 
(vgl. die Zeilen in Tabelle 4.9). Liegen fur Stichproben verschiedenen Alters Test- 
zeitdifferenzen vor, interpretiert Baltes sie als Alterseffekte (vgl. die Spalten in 
Tabelle 4.9). Die Vermeidung einer Konfundierung von Alter und Testzeit im 
Rahmen von Langsschnittsequenzen und einer Konfundierung von Kohorte und 
Testzeit im Rahmen von Querschnittsequenzen ist nur moglich unter der Voraus- 
setzung, daB der Begriff der Kohorte ausgedehnt wird liber seine urspriingliche 
Bedeutung - das Zeitintervall, in dem eine Population geboren wurde - hinaus. 
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Und zwar fallen unter diesen weiteren Kohortenbegriff dann alle fiir eine Kohor- 
te K x bis zum MeBzeitpunkt T z aufgetretenen gemeinsamen zeitlichen (lebensge- 
schichdichen) Einfliisse. In den Begriff der Kohorte werden also die in der histo- 
rischen Zeit lokalisierbaren Testzeiteffekte mit hereingenommen. So lieBen sich 
z. B. die vorhin erwahnten Verlangsamungen des Korperwachstums bei Kohor- 
ten, die wahrend Zeiten ungiinstiger Ernahrungsbedingungen aufgewachsen 
sind, als Kohorteneffekte - in diesem weiteren Sinne - auffassen. In ihrer letzten 
Konsequenz bedeutet die Hereinnahme der (Test-)Zeitdimension in den Kohor- 
tenbegriff, daB Angaben iiber Entwicklungsprozesse (Altersverlaufe) immer nur 
bezogen auf eine bestimmte Kohorte Gultigkeit beanspruchen konnen (vgl. Buss, 
1973 ). 

Eine ausfiihrlichere Auseinandersetzung mit dem Kohortenbegriff findet sich bei Baltes, Corne- 
lius & Nesselroade (1976) und Rosow (1978). 



Die Beilegung der SCHAIE-BALTES-Kontroverse 

In einem gemeinsamen Aufsatz in der Zeitschrift Human Development haben 
Schaie und Baltes ( 1975 ) die Gemeinsamkeiten und die Unterschiede ihrer 
Positionen dargestellt und die sogenannte SCHAIE-BALTES-Kontroverse beige- 
legt. 

Schaie und Baltes sind sich einig, daB nur zwei der drei Komponenten Alter, 
Kohorte und Testzeit jeweils unabhangig voneinander definiert werden konnen 
und daB entsprechend die zwei von Baltes vorgeschlagenen Stichprobenplane 
(Langsschnitt- und Querschnittsequenzen) alle relevanten Informationen erbrin- 
gen, wenn das Ziel die Beschreibung von Entwicklung ist. Einig sind sie sich auch 
darin, daB das primare Ziel der Anwendung der drei Sequenzmodelle von Schaie 
die Ubeipriifung der speziftschen Erklarungsmodelle Schaies ist. 

Unterschiedlicher Auffassung sind Schaie und Baltes hinsichtlich des Erkla- 
rungsgehalts der drei Komponenten Alter, Kohorte und Testzeit. Schaie ver- 
kniipft die drei Komponenteneffekte fest mit bestimmten Entwicklungsfaktoren 
(Alter mit neurophysiologischen Reifungsprozessen, Kohorte mit genetischen 
Determinanten und/oder Umgebungseinflussen, Testzeit mit historisch beding- 
ten kulturellen Einfliissen) und interpretiert sie - trotz des nicht-experimentellen 
Charakters der Sequenzplane - kausal. Baltes hingegen meint, daB keine ein- 
deutigen Beziehungen a priori zwischen den drei Komponenten und bestimmten 
endogenen und exogenen Faktoren existieren, sondem daB die zugrundeliegen- 
den Entwicklungsdeterminanten jeweils erst direkt untersucht oder - noch bes- 
ser - experimentell manipuliert werden muBten (z.B. in Interventions- oder 
Simulationsstudien), ehe SchluBfolgerungen hinsichtlich ihrer Bedeutung fiir 
Entwicklungsveranderungen moglich sind. 
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2.4 SCHAIES Revision seines Allgemeinen Entwicklungsmodells 

In einem Aufsatz in der Zeitschrift Developmental Review hat Schaie (1986) 
sein Allgemeines Entwicklungsmodell aus 1965 und seine in Schaie und Baltes 
(1975) dargelegte Position grundlegend revidiert und weiter ausgearbeitet. Der 
zentrale Gedanke dabei ist, die bei der bisherigen Definition von Alter, Kohorte 
und Testzeit gegebene wechselseitige Abhangigkeit der drei Komponenten da- 
durch zu umgehen, daB die drei Komponenten von der Anbindung an die kalen- 
darische Zeit losgelost werden. AuBerdem vertritt Schaie nun die These, daB die 
Kohorte und die Testzeit (er verwendet fur letzteres nun den Begriff Periode) 
mehr Erklarungsgehalt besitzen als das Alter. ledenfalls soil dies fur Entwick- 
lungsprozesse im Erwachsenenalter gelten, fur die neurophysiologische Rei- 
fungsprozesse von ihm als weniger wichtig eingeschatzt werden als fur die Ent- 
wicklung in Kindheit und Jugend. Sein Anspruch, das (reformulierte) allgemeine 
Entwicklungsmodell als ein Erklarungsmodell anzusehen, bleibt also unveran- 
dert bestehen, ja wird eher noch akzentuiert. 

Ahnlich wie bereits Wohlwill (1970) betrachtet Schaie (1986) das chronologi- 
sche Alter nur noch als eine (zeitliche) Dimension, in der Veranderungen stattfin- 
den, die aber als solche nichts erklart („... age functions related to calendar time, 
rather than serving as explanatory concepts, emerge as useful scalars, that indi- 
cate to us the amount of time elapsed within the life of individuals over which 
developmental phenomena have occurred.", S. 254). Ftir die Erklarung von Ent- 
wicklung werden vorrangig Kohorten- und Testzeiteffekte herangezogen. 

Die Variable Kohorte, urspriinglich als Zeitpunkt bzw. Zeitraum der Geburt 
definiert (vgl. oben), wird nun zu einer allgemeinen Selektionsvariable. Eine 
Kohohrte umfaBt „the total population of individuals entering the specified envi- 
ronment at the same point in time" (a.a.O., S. 255 f.). Der gemeinsame Geburts- 
jahrgang ist dabei nur ein mogliches Merkmal unter vielen anderen. Neben weite- 
ren altersbezogenen (biologischen oder sozialen) ..cohort definers” wie Menar- 
chezeitpunt, Schuleintritt, Ruhestand, unterscheidet Schaie (nach einem 
Vorschlag von Baltes, Cornelius & Nesselroade, 1979) eine Vielzahl von hi- 
storisch bedingten und nicht-normativen Kohortenmerkmalen wie Scheidung, 
Arbeitslosigkeit, Krankheit etc. 

Ahnlich gibt Schaie seine urspriingliche Definition der Testzeit als kalendari- 
scher Zeitpunkt der Erhebung auf und erweitert die Bedeutung von Testzeit - 
nun Periode genannt - zu „the calender date at wich a particular historical event 
has had the opportunity to impact a specified proportion of the target popula- 
tion" (S. 258). Es sind also die historischen Ereignisse zu identifizieren, die sich 
auf die Entwicklung von Angehorigen einer Population ausgewirkt haben. Dabei 
hangt es ausdriicklich nicht vom Zeitpunkt, sondern von der Art des historischen 
Ereignisses ab, ob und bei wem es Effekte hat. 

Den Begriff Periode anstelle von MeBzeitpunkt oder Testzeit flihrt Schaie deshalb ein, weil fur ihn 
Beginn, Dauer und Ende von historischen Ereignissen bzw. die Zeitraume der Verbreitung von histori- 
schen Einflussen - z.B. des Besitzes eines Automobils oder eines Femsehers - bedeutsame GroBen 
sind (vgl. a.a.O. , S. 259 - 262). 
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Mit der Reformulierung des Allgemeinen Entwicklungsmodells und der Neu- 
definition der drei Komponenten Alter, Kohorte und Periode im Sinne ihrer Los- 
losung von der kalendarischen Zeit, wird das urspriingliche Entwicklungsmodell 
zu einem (nun aufgegebenen) Spezialfall, in dem alle drei Komponenten durch 
die kalendarische Zeit definiert sind. Den Rest seines Artikels widmet Schaie der 
Erlauterung der iibrigen sieben Falle, wo mindestens eine Komponente unabhan- 
gig von der kalendarischen Zeit definiert ist (vgl. a.a.O., S. 268-272). 

Die Reformulierung des Allgemeinen Entwicklungsmodells soil abschlieBend 
an einem Beispiel veranschaulicht werden, bei dem Kohorte und Testzeit (Peri- 
ode) losgelost von der kalendarischen Zeit definiert sind und nur das Alter als 
chronologisches Alter gemessen wird (vgl. a.a.O., S. 270). Wenn z. B. das korper- 
liche Wachstum wahrend der Adoleszenz der Untersuchungsgegenstand ist, 
konnten Kohorten von Jugendlichen hinsichtlich von Wachstumsverlaufen iiber 
das Lebensalter miteinander verglichen werden, die danach klassifiziert sind, wie 
alt sie waren, als ihre Mutter anfingen, an einem Erziehungsprogramm zur ge- 
sunden Emahrung von Kindern und Jugendlichen teilzunehmen. Als zu beriick- 
sichtigender historischer EinfluB konnten Zeiten mit groBeren oder geringeren 
Umweltbelastungen gegeniibergestellt werden. 



2.5 AbschlieBende Beurteilung der Sequenzmodelle 
von Schaie und Baltes 

Gegeniiber den konventionellen Querschnitt- und Langsschnittmethoden stel- 
len die sequentiellen Stichprobenplane von Schaie und Baltes und die durch sie 
ermoglichten Auswertungen einen wesentlichen methodischen Fortschritt bei der 
Erforschung von Entwicklungsvorgangen dar. Mit ihrer Hilfe lassen sich unter 
definierten Voraussetzungen bis zu einem bestimmten Grad die sonst unaus- 
weichlich eintretenden Konfundierungen zwischen Alters-, Kohorten- und Test- 
zeitdifferenzen vermeiden oder zumindest kontrollieren. Gleichzeitig erlauben 
sie eine gemeinsame Analyse von Alterseffekten und Kohorten- bzw. Testzeitef- 
fekten und damit eine ansatzweise „reine“ Erfassung (Deskription) von Altersdif- 
ferenzen. Dabei ist allerdings noch einmal auf den nicht-experimentellen Status 
und den fehlenden Erklarungswert der drei Komponenten Alter, Kohorte und 
Testzeit hinzuweisen. 

In diesem Punkt ist Baltes zuzustimmen und die Position von Schaie zu- 
riickzuweisen (vgl. die Gegeniiberstellung der beiden Positionen von Schaie und 
Baltes, 1975, auf S. 274). Die verschiedenen Sequenzplane sind geeignet zur Be- 
schreibung von Entwicklung und zur Generierung von Hypothesen iiber die Be- 
deutung moglicher Entwicklungsdeterminanten. Auch wenn es sinnvoll er- 
scheint, die Auswahl des geeignetsten Plans auf Annahmen iiber die relevanten 
Entwicklungsbedingungen zu stiitzen, konnen die Ergebnisse einer Untersu- 
chung nach dem betreffenden Plan nicht eindeutig erklarend interpretiert 
werden. 
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Die zunehmende Anwendung sequentieller Stichprobenplane wird zwangslau- 
fig zu einer Relativierung einer Vielzahl, wenn nicht des GroBteils der bislang 
vorliegenden entwicklungspsychologischen Befunde fiihren, da diese zu iiber 
90% aus konventionellen Querschnitt- oder Langsschnittuntersuchungen stam- 
men. Sequentielle Stichprobenplane miissen zwar nicht in jeder Untersuchung 
zur Aufdeckung von Altersdifferenzen angewendet werden. Sie sind aber immer 
dann notwendig, wenn begriindete Annahmen bestehen, daB Kohorten- oder 
Testzeiteffekte auftreten werden. Welche der drei Komponenten relevant sind, ist 
zunachst eine Frage der Theorie und der vorliegenden empirischen Befunde in 
einem Forschungsgebiet. 

Die sequentiellen Stichprobenplane und die aus ihnen abgeleiteten Auswer- 
tungsmethoden weisen zumindest zwei Mangel auf, die ihre Brauchbarkeit zur 
Beschreibung und Erklarung ontogenetischer Veranderungen einschranken (vgl. 
auch W ohlwill, 1973/1977; Rudinger, 1975). 

(1) Entsprechend dem ublichen varianzanalytischen Auswertungsansatz gehen 
sowohl Schaie als auch Baltes von der Linearitdt (linear ansteigende positive 
Richtung aller Komponenteneffekte) und der Additivitat (Unabhangigkeit) der 
Komponenten der Sequenzmodelle aus. Eine Interaktion zwischen den jeweils 
beriicksichtigten zwei Faktoren verletzt die Grundannahmen des Modells bzw. 
erfordert den Verzicht auf verallgemeinernde Aussagen bezuglich der einzelnen 
Faktoreneffekte. Insofern bezeichnet Wohlwill (1973/1977) die Sequenzmodel- 
le als statisch, im Unterschied zu einem Modell, das das Zusammenwirken der 
verschiedenen Faktoren in den Vordergrund stellt. 

(2) Die Sequenzmodelle tragen nur bedingt etwas zur Analyse intraindividuel- 
ler Veranderungen bei, da sie Aussagen iiber Gruppen und Unterschiede zwi- 
schen Gruppen (Altersgruppen und Kohorten) anzielen und insofern moglichen 
Mittelungsfehlem unterliegen. 

Trotz der groBen Aufmerksamkeit, die die Sequenzmodelle von Schaie und 
Baltes in der entwicklungspsychologischen Literatur erfahren haben, ist die tat- 
sachliche Bedeutung der Sequenzplane in der empirischen Forschung eher gering 
geblieben, abgesehen von den Arbeitskreisen um Baltes, Schaie und anderen 
Life-span-Psychologen. Der Grund hierfiir diirfte vomehmlich darin liegen, daB 
die Diskussion der Sequenzmodelle uberwiegend auf einer methodischen Ebene 
und weniger auf einer theoretisch-inhaltlichen Ebene gefiihrt worden ist. Die 
Ausfuhrungen von Schaie aus 1986, insbesondere die Reformulierungen und 
Differenzierungen der drei Komponenten unabhangig von der kalendarischen 
Zeit, zielen genau in diese Richtung einer konzeptuell-inhaltlichen Weiterfiih- 
rung der Diskussion. 

Auch wenn man, wie ich, den Erklarungsanspruch des Allgemeinen Entwick- 
lungsmodells nicht akzeptiert und skeptisch ist, inwieweit sich die vorgenomme- 
nen Erweiterungen der Begriffe Alter, Kohorte und Testzeit in empirische Unter- 
suchungen umsetzen lassen, behalten doch die von Schaie und Baltes gegen die 
konventionellen Querschnitt- und Langsschnittmethoden vorgebrachten Ein- 
wande ihre Gultigkeit. Mit Schaie (1986) ist dabei davon auszugehen, daB die 
Notwendigkeit und die Uberlegenheit sequentieller Plane unter Einbeziehung 
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der Variablen Kohorte und Testzeit eher bei der Untersuchung von Entwick- 
lungsprozessen im Erwachsenenalter als in der Kindheit gegeben sein diirften. 
Dies erklart teilweise auch, daB diese Plane iiberwiegend von Vertretern mit einer 
Lebensspannen-Orientierung verwendet worden sind. 



3. Probleme der Veranderungsmessung 



Wenn der Gegenstand der Entwicklungspsychologie die Beschreibung und Er- 
klarung intraindividueller Veranderungen des Verhaltens und Erlebens im Laufe 
der Entwicklung ist (vgl. Kap. 1), kommt der Auseinandersetzung mit Problemen 
der Veranderungsmessung eine besondere Bedeutung zu. 

Einige dieser Probleme sind in friiheren Abschnitten bereits ausfiihrlich behan- 
delt worden. Hinsichtlich der Unterteilung der zeitlichen Dimension, auf der sich 
ontogenetische Veranderungen abbilden lassen, wurde dargestellt, welchen Stel- 
lenwert hierbei das Lebensalter hat (vgl. Kap. 1.2.3) und was es bedeutet, das 
Alter als unabhangige Variable in Querschnitt- und Langsschnittuntersuchungen 
sowie in sequentiellen Stichprobenplanen zu verwenden (vgl. Abschnitt 1.2.). Als 
Moglichkeit der Beschreibung von Veranderungen liber Alter wurde eine Dar- 
stellung in Form von Entwicklungsfunktionen vorgeschlagen (vgl. Abschnitt 
1.2). Weiter wurden unter Beriicksichtigung des Skalenniveaus einer Untersu- 
chungsvariablen drei prototypische Falle von Veranderungen unterschieden (vgl. 
Abschnitt 1.3). 

AuBer diesen bereits abgehandelten Problemen stellen sich aber nun eine Reihe 
weiterer, mehr auswertungsmethodischer Probleme der Veranderungsmessung. 
Mit ihnen wollen wir uns im folgenden beschaftigen. Sie betreffen vor allem die 
Berechnung von individuellen Veranderungswerten und die Auswertung von Ver- 
dnderungskurven. Bei der Erorterung dieser Probleme wird weder Vollstandig- 
keit beziiglich der Darstellung der einschlagigen statistischen Verfahren ange- 
strebt, noch versucht, deren mathematische Grundlagen naher darzulegen (s. 
hierzu Harris, 1963; Petermann, 1978, 1983, 1986; Rudinger & Lanter- 
mann, 1978). In erster Linie geht es darum, die inhaltliche Begriindung und die 
Logik der Verfahren im Rahmen entwicklungspsychologischer Fragestellungen 
deutlich zu machen. 

Fragen, die sich in diesem Zusammenhang stellen, sind; Wie gelangt man iiber- 
haupt zu Veranderungswerten? Kann man einfach von den Rohwertedifferenzen 
zwischen den MeBzeitpunkten ausgehen oder muB man andere Werte verwen- 
den? Wie erfaBt man qualitative Veranderungen? Wie kann man aus Verande- 
rungswerten AufschluB liber die Bedingungen gewinnen, die den beobachteten 
Veranderungen zugrunde liegen? 
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Bis jetzt wurde nicht zwischen univariaten und multivariaten Verfahren der 
Veranderungsmessung unterschieden. Fur letztere gelten zwar im wesentlichen 
die gleichen Probleme wie fur erstere, zusatzlich sind jedoch weitere Gesichts- 
punkte zu beriicksichtigen. Aus diesem Grund ist der Abschnitt 3. in zwei Ab- 
schnitte untergliedert. Im Abschnitt 3.1 werden zunachst einige grundlegende sta- 
tistische Probleme der univariaten Erfassung und Auswertung von Veranderungen 
dargestellt. Abschnitt 3.2. liefert dann einen kurzen Uberblick iiber Moglichkeiten 
der Anwendung multivariater Verfahren in der Entwicklungspsychologie. 



3.1 Probleme der univariaten Erfassung von Veranderungen 

Veranderungen in einer Variablen, z. B. Aggressionsstarke, Intelligenzhohe 
oder Aufmerksamkeitsspanne, lassen sich in Form einer Veranderungskurve auf- 
zeichnen (vgl. Abschnitt 1.2). Dabei soli stillschweigend vorausgesetzt werden, 
daB es sich um eine eindimensionale, homogene Variable handelt, die einer rein 
quantitativen Analyse zuganglich ist. Der einfachste Fall ist gegeben bei der Ver- 
anderung einer Variablen X - bzw. ihrer MeBwerte Y - zwischen zwei MeBzeit- 
punkten Tj und T 2 . (Zum Verhaltnis von X, Y und T s. S. 236f.). Man konnte 
meinen, daB das AusmaB der Veranderung der Variablen zwischen Tj und T 2 sich 
direkt in der Differenz der beiden MeBwerte (Y 2 - Yj) eines Individuums aus- 
driickt. Aus mehreren Griinden trifft dies jedoch nicht zu. Vieles spricht im Ge- 
genteil dafiir, von der Verwendung solcher Differenzwerte abzusehen. Warum 
sich die Verwendung einfacher Differenzwerte verbietet und welche geeigneteren 
MaBe zur Erfassung von Veranderungen an deren Stelle treten konnen, soil in 
diesem Abschnitt erlautert werden. Zunachst werden jedoch zwei allgemeine 
Probleme der Veranderungsmessung betrachtet: das Phanomen der Regression 
zum Mittelwert und das Auftreten von Mefifehlern bei wiederholten Messungen. 



Das Phanomen der Regression zum Mittelwert 

Als Regression zum Mittelwert oder Regressionsejfekt bezeichnet man das fol- 
gende Phanomen: Wird bei einer Gruppe von Individuen die gleiche Variable 
zweimal hintereinander gemessen, ist die Abweichung der individuellen MeBwer- 
te vom Gruppenmittel bei der Zweitmessung geringer als die Abweichung der 
MeBwerte der gleichen Individuen vom Gruppenmittel der Erstmessung. D.h., 
Individuen, die beim ersten Mai extrem hohe oder niedrige Werte erreichten, ha- 
ben beim zweiten Mai weniger extreme Werte. Anders ausgedriickt: zwischen 
den individuellen Differenzwerten der Erst- und Zweitmessung (Y 2 - Yj) und 
den individuellen Ausgangswerten (Y^ besteht eine leicht negative Korrelation. 
Dieser Regressionseffekt ist um so groBer, a) je weiter die individuellen Aus- 
gangswerte vom Gruppenmittel der Erstmessung entfemt sind und b) je niedriger 
die Korrelation zwischen den beiden MeBreihen Yj und Y 2 ist. 
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Das Auftreten von Regressionseffekten ist im iibrigen nicht beschrankt auf den Fall der wiederhol- 
ten Messung der gleichen Variablen, sondem auch bei der Messung zweier verschiedener Variablen zu 
einem MeBzeitpunkt zu erwarten (vgl. Furby, 1973). Unter dem Aspekt der univariaten Verande- 
rungsmessung interessiert uns hier aber nur ersteres. 

Zur Veranschaulichung des Regressionseffekts soil uns das folgende Beispiel 
dienen. Nehmen wir an, wir haben an einer Stichprobe von Individuen zur Fest- 
stellung der Veranderungen der Intelligenzhohe (X) Daten iiber die Zahl geloster 
Aufgaben in einem Intelligenztest (Y) zu zwei verschiedenen MeBzeitpunkten 
(Tj und T 2 ) erhoben. Yj sei das arithmetische Gruppenmittel der Zahl geloster 
Aufgaben in der ersten Untersuchung, Y 2 das arithmetische Gruppenmittel der 
Zahl geloster Aufgaben in der zweiten Untersuchung. AuBerdem soil gelten: a) 
die Korrelation der Mehlwertereihen fur Yj und fur Y 2 ist < 1.0, b) in beiden Un- 
tersuchungen sind die MeBwerte normalverteilt, c) die StreuungsmaBe der MeB- 
werte zu den beiden MeBzeitpunkten Tj und T 2 sind gleich (Syj = Sy 2 ). 

Annahme a) diirfte auf alle MeBwiederholungen psychologischer Variablen zutreffen; die Annah- 
men b) und c) miissen hingegen nicht in jedem Fall gelten. Sie werden nur zur Vereinfachung der Dar- 
stellung aufgestellt. Das Auftreten von Regressionseffekten ist aber nicht an das Zutreffen der Annah- 
men b) und c) gebunden. 

Die individuellen MeBwerte zu den Untersuchungszeitpunkten Tj und T 2 las- 
sen sich nun in einem Punktediagramm zusammenfassen, wobei auf der Abszisse 
die Werte der MeBreihe Y, und auf der Ordinate die Werte der MeBreihe Y 2 abge- 
tragen sind (s. Abbildung 4.7). 

Jedes Individuum laBt sich dabei durch den Schnittpunkt der beiden Geraden, 
die im rechten Winkel von den jeweiligen Werten auf der Abszisse und auf der 
Ordinate gezogen werden, eindeutig lokalisieren. Der Ubersichtlichkeit wegen 
wurde allerdings auf die Eintragung einzelner Punkte in der Abbildung verzich- 
tet. Die in der Abbildung eingezeichnete Ellipse umfaBt alle Individuen unseres 
Untersuchungsbeispiels. Die durchgezogene Linie gibt die beste Schatzung der 
Regressionsgeraden von Y 2 auf Y , wieder. Die gestrichelte Linie stellt die Regres- 
sionsgerade fur den Idealfall einer perfekten Korrelation von 1.0 zwischen Yj und 
Y 2 dar. Der Schwerpunkt der Ellipse wird durch den Schnittpunkt der beiden 
rechtwinklig von den arithmetischen Mitteln Yj und Y 2 gezogenen Geraden ge- 
bildet. (Zur Regressionsanalyse s. Bortz, 1985). 

Wahlen wir nun irgendein Leistungsniveau Y{ (z.B. 18 von 25 Aufgaben wur- 
den gelost), und suchen alle Individuen, die zum Zeitpunkt Tj einen Wert von 18 
(Y/ ) besitzen, so stellen wir fest, daB die gleichen Individuen zum MeBzeitpunkt 
T 2 um einen Wert Y/ , sagen wir 16, streuen, der naher am allgemeinen Gruppen- 
mittel Y 2 (13) liegt als Y’i (18) vom allgemeinen Gruppenmittel Y, (12) entfernt ist 
(vgl. Abbildung 4.7). Es tritt also ein Regressionseffekt auf. Das AusmaB des 
Regressionseffekts laBt sich an der Differenz der Langen der beiden eingezeich- 
neten Doppelpfeile zwischen Y' 15 und Y, (18-12 = 6) und zwischen Y’a und Y 2 
(16-13 = 3) ablesen. Ohne das Auftreten eines Regressionseffekts muBte der Mit- 
telwert der Individuen, die bei der Erstmessung den Wert 18 (Y ( ,) haben, bei der 
Zweitmessung 19 (Y 2 *) betragen, also von Y 2 (13) genauso weit entfernt sein wie 
Y,' (18) von Yl, (12). 
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Abbildung 4.7: Graphische Veranschaulichung der Regression zum Mittelwert (nach Furby, 1973, 
S. 173) 

Wie kommen derartige Regressionseffekte zustande? Es ist iiblich, das Auftre- 
ten von Regressionseffekten auf zufallige MeBfehler zuriickzufuhren (vgl. Berei- 
ter, 1963; Lord, 1956, 1958). Inwiefern zufallige MeBfehler Veranderungswerte 
beeinflussen konnen, wird im nachsten Abschnitt erortert. 

Baltes und Nesselroade (1976) zeigen auf, daB der statistische Regressionseffekt ein spezifisches 
Phanomen der einmaligen Wiederholungsmessung ist (Messung der gleichen Variablen zu zwei MeB- 
zeitpunkten). Wenn es - wie bei entwicklungspsychologischen Fragestellungen haufig der Fall - um 
die Analyse von Veranderungen liber eine groBere Zahl von MeBzeitpunkten geht, verliert das Regres- 
sionsphanomen an Bedeutung. In diesem Fall laBt sich auBerdem genauer zwischen ,wahren“ Verande- 
rungen und auf zufalligen MeBfehlem beruhenden Veranderungen unterscheiden (zu dieser Unter- 
scheidung s. weiter unten). 



Zum EinfluB von MeBfehlern auf Veranderungswerte 

Da psychologische Messungen in der Regel nicht meBfehlerfrei sind, ist bei 
psychologischen Variablen grundsatzlich zwischen dem beobachteten, d.h. dem 
gemessenen Wert Y (observed score) einer Variablen X und der „wahren“ Auspra- 
gung (true score) einer Variablen X zu unterscheiden (vgl. S. 236 f.). Die Abwei- 
chung des gemessenen Werts vom „wahren“ Wert geht dabei nicht nur auf syste- 
matische Fehler (bias) der Untersuchungsmethoden zuriick, sondem auch auf zu- 
fallige, d.h. unbekannte, nicht kontrollierbare Fehler. Nur letztere interessieren 
hier. 

Der „wahre“ Wert einer Variablen X zu einem Zeitpunkt T x ist nach der Feh- 
lertheorie der klassischen Testtheorie (Lord & Novick, 1968) definiert als der 
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Mittelwert aller (hypothetischen) Messungen dieser Variablen zum Zeitpunkt T x . 
Der beobachtete (gemessene) Wert Y setzt sich dann zusammen aus dem „wah- 
ren“ Variablen wert X und dem MeBfehler e y (e fiir error): Y = X + e y . 

Wird eine Variable mehrmals hintereinander an der gleichen Stichprobe von 
Individuen gemessen, so treten jedesmal zufallige MeBfehler auf. Die MeBfehler 
zweier MeBzeitpunkte sind jedoch unkorreliert, d.h., die Kenntnis der Richtung 
des MeBfehlers der einen Messung erlaubt keine Vorhersage der Richtung des 
MeBfehlers der anderen Messung. Daraus laBt sich folgender, fiir das Regressi- 
onsphanomen bedeutsamer Sachverhalt ableiten: Weichen bei der Erstuntersu- 
chung MeBwerte von Individuen aufgrund zufalliger MeBfehler starker nach 
oben oder unten vom allgemeinen Gruppenmittel Y t ab als es ihrem „wahren“ 
Wert entspricht, ist es wenig wahrscheinlich, daB die gleichen Individuen auch bei 
der Zweitmessung alle in gleicher Weise vom Gruppenmittel Y 2 abweichen. Die 
betreffenden Individuen miissen demnach bei der Zweitmessung naher beim Mit- 
telwert liegen als bei der Erstuntersuchung, sie zeigen einen Regressionseffekt. 

Furby (1973) konnte allerdings nachweisen, daB ein Regressionseffekt auf- 
grund von zufalligen MeBfehlern nur ein Sonderfall eines allgemeineren Phano- 
mens ist, das zwangslaufig eintritt, wenn zwei MeBreihen weniger als r = 1.0 kor- 
reliert sind; auch in dem hypothetischen Fall, daB MeBfehler auszuschlieBen sind. 

Furbys Interpretation geht von der Bedeutung eines Korrelationskoeffizienten aus. DaB zwei MeB- 
reihen niedriger korrelieren als r = 1.0 - was in der Psychologie der Regelfall ist - heiBt ja, daB die 
miteinander korrelierten Variablen bzw. eine Variable zu zwei MeBzeitpunkten auBer gemeinsamen 
Varianzanteilen auch noch jeweils spezifische Varianzanteile aufweisen. (Die gemeinsame Varianz 
zweier MeBreihen ist gleich dem Quadrat des Korrelationskoeffizienten). Genau so wie keine iiberzu- 
fallige Wahrscheinlichkeit daflir gegeben ist, daB zufallige MeBfehler sich beim gleichen Individuum 
wiederholt in gleicher Richtung auswirken, ist es wenig wahrscheinlich, daB die jeweils spezifischen 
Varianzquellen (Faktoren) zweier MeBwerte diese jeweils in der gleichen Richtung beeinflussen. DaB 
der Regressionseffekt um so groBer ist, je starker die Abweichung der Ausgangswerte vom Gruppen- 
mittel der Erstmessung war, wird so ebenfalls verstandlich: extreme Abweichungen vom Gruppenmit- 
tel sind seltene Ereignisse, die ja gerade dadurch definiert sind, daB ihre Wiederholungswahrscheinlich- 
keit relativ gering ist. 

Die Erklarung von Regressionseffekten ist laut Furby also in den Bedingungen 
fiir die Erniedrigung einer Korrelation zwischen zwei MeBreihen zu suchen. Die- 
se Bedingungen konnen MeBfehler sein (mangelnde Reliabilitat) oder tatsachliche 
Veranderungen des Merkmals (mangelnde Stabilitat) oder beides. 

Nach der eben gegebenen Erklarung ist es nicht verwunderlich, daB auch bei 
einer nachtraglichen Umkehrung der zeitlichen Reihenfolge zweier MeBreihen 
Regressionseffekte auftreten. D.h., wird der friihere MeBwert eines Individuums 
aufgrund dessen spateren MeBwerts „vorherzusagen“ versucht (Regression von 
Yj auf Y 2 ), so ist ebenfalls eine geringere Abweichung des friiheren Werts vom 
Gruppenmittel als des spateren Werts vom entsprechenden Gruppenmittel zu be- 
obachten. Die Anwendung dieser Methode der sogenannten time reversed analy- 
sis schlagen Campbell & Stanley (1963) zur Trennung von langsschnittlichen 
Veranderungen und Regressionseffekten vor (s. auch Baltes, Nesselroade, 
Schaie & Labouvie, 1972). 
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Die zuvor getroffene Unterscheidung von beobachteten und wahren Werten 
gilt selbstverstandlich nicht nur fur die individuellen Einzelwerte, sondern auch 
fiir die daraus berechneten Differenzwerte. Entsprechend ist zwischen der beob- 
achteten Verdnderung (dem numerischen Zuwachs oder der numerischen Abnah- 
me eines Werts) und der wahren Verdnderung zu unterscheiden, und es gibt einen 
MeBfehler von Differenzen. Dies ist insofern von Bedeutung, als der MeBfehler 
der Differenz zweier beobachteter Werte groBer ist als der jeweilige MeBfehler 
der Einzelwerte (vgl. Bereiter, 1963; Cronbach & Furby, 1970; Lord, 1963). 

An einem Zahlenbeispiel verdeutlicht: Betragt die MeBgenauigkeit (Reliabilitat) zweier Einzelwerte 
Yj und Y 2 , r Y iYi> und r Y 2 Y 2 > j ewe ^ s r = -80 und die Korrelation der beiden MeBreihen r Y | Y2 = -70, so 
ergibt sich fiir die Differenzwerte Y 2 — Yj nur eine MeBgenauigkeit von r = .33 (zur mathematischen 
Ableitung s. Bereiter, 1963; Lord, 1963). 

Es besteht nun eine enge Beziehung zwischen der MeBgenauigkeit der Diffe- 
renzen und der Hohe der Korrelation zwischen den beiden MeBreihen (Berei- 
ter, 1963). Und zwar nimmt die MeBgenauigkeit von Differenzwerten mit an- 
steigender Korrelation der beiden MeBreihen Y t und Y 2 stetig ab. Daraus geht 
hervor, daB sich die MeBgenauigkeit von Differenzwerten durch eine Senkung 
der Korrelation von Y, und Y 2 erhohen muBte. 

Verandem wir in unserem vorigen Zahlenbeispiel die Korrelation zwischen Y, und Y 2 von *y\Y 2 = 
.70 in r Y j Y 2 = -00, nehmen wir also den extremen Fall einer Nullkorrelation zwischen den beiden MeB- 
reihen an, so erhoht sich die geschatzte MeBgenauigkeit der Differenzen Y 2 — Y, von r = .33 auf r = .80. 
Dabei soil die MeBgenauigkeit der Einzelwerte gleichbleibend r Y y, = -80 betragen. 

Die so erreichte Erhohung der MeBgenauigkeit von Differenzen wird aller- 
dings mit einem Absinken der Validitat erkauft, denn eine fehlende Korrelation 
zwischen der Messung einer Variablen zu zwei MeBzeitpunkten bedeutet, daB 
nicht jeweils das Gleiche gemessen worden ist bzw. daB verschiedene Faktoren fiir 
das Zustandekommen der MeBwerte von Y t und von Y 2 verantwortlich sind. 
Man steckt somit in dem folgenden Dilemma; Je hoher die Korrelation zwischen 
Erst- und Zuweitmessung ist, desto niedriger ist die MeBgenauigkeit (Reliabilitat) 
der Differenzwerte. Je niedriger die Korrelation zwischen Erst- und Zweitmes- 
sung ist, desto niedriger ist die Validitat der Werte (Bereiter, 1963). 

Fiir die entwicklungspsychologische Veranderungsmessung ergibt sich im iib- 
rigen noch ein weiteres Problem aus der Tatsache, daB die Reliabilitat der Mes- 
sung einer Variablen haufig mit dem Alter variiert (Lohaus, 1989). Da sich dies 
auf die Hohe der Korrelationskoeffizienten zwischen zwei MeBzeitpunkten aus- 
wirkt, schlagen einige Autoren vor, bei der Berechnung von Altersdifferenzen 
eine entsprechende Korrektur des Korrelationskoeffizienten zwischen zwei 
Altersstufen vorzunehmen (s. dazu Bereiter, 1963; Lord, 1963). 



Residualwerte und Schatzwerte „wahrer“ Veranderung 

Aufgrund der aufgezeigten Probleme von individuellen Veranderungswerten, 
vor allem ihrer Beeinflussung durch Regressionseffekte und ihrer mangelnden 
Reliabilitat, empfiehlt es sich, von der Verwendung einfacher Differenz- oder Zu- 
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wachswerte abzusehen, vor allem im Falle von nur zwei MeBzeitpunkten. Ahn- 
lich wie die AuBerachdassung von Kohorten- und Testzeiteffekten zu Fehlinter- 
pretadonen von Altersunterschieden aus Querschnitt- und Langsschnittdaten 
fiihren kann (vgl. Abschnitt 2.), konnen aus der Nichtberiicksichtigung des 
Regressionseffekts und der spezifischen Auswirkung von MeBfehlern unzutref- 
fende Aussagen iiber Altersunterschiede bzw. Altersveranderungen resultieren. 

Will man trotzdem mit Veranderungswerten arbeiten, so laBt sich durch die 
Berechnung von Residualwerten oder von Schdtzwerten der ,,wahren“ Verdnde- 
rung eine angemessene Beriicksichtigung von Regressionseffekten und MeBfeh- 
lern erreichen. Hierzu sind verschiedene Formeln entwickelt worden (s. Cron- 
bach & Furby, 1970; Tucker, Damarin & Messick, 1966). Zum Verstandnis 
dieser Formeln ware auf eine Reihe statistischer Begriffe einzugehen, was den 
Rahmen dieses Kapitels iiberschreitet. Ich beschranke meine Darstellung deshalb 
auf einige wesentliche Gesichtspunkte, die bei der Berechnung und Anwendung 
derartiger Schatzwerte zu beachten sind. Im iibrigen verweise ich auf die angege- 
bene einschlagige Literatur. 

Der einfachste und haufigste Weg zur Korrektur von Differenzwerten besteht 
in der Verwendung sogenannter residualer Verdnderungswerte oder kurz Resi- 
dualwerte. Sie schalten Regressionseffekte aus. Zu ihrer Berechnung geht man 
von den Werten aus, die entsprechend der Regressionsgeraden, d.h. der Regressi- 
on von Y 2 auf Yj, bei der Zweitmessung zu erwarten waren. Der Residualwert 
eines Individuums ist dann gleich der Abweichung des zweiten MeBwerts von 
dem Wert, der aufgrund der Regressionsanalyse nach Kenntnis des ersten MeB- 
werts vorhergesagt wird. Alle Individuen iiber der Regressionsgeraden weisen so- 
mit positive Residualwerte, alle Individuen unter der Regressionsgeraden negati- 
ve Residualwerte auf. 

Da die Berechnung von Residualwerten auf der Eliminierung des Einflusses 
des Ausgangswerts auf die Hohe des Zuwachswerts beruht, spricht man auch von 
ausgangswertfreien MaBen (engl.: basefree measures). Die Verwendung von Resi- 
dualwerten ist immer dann angebracht, wenn die Korrelation zwischen den indi- 
viduellen Veranderungswerten und einer anderen Variablen festgestellt werden 
soli. Geschieht dies namlich nicht, besteht die Gefahr, daB die resultierende Kor- 
relation zwischen den Veranderungswerten und einer anderen Variablen auf die 
Korrelation zwischen dem Ausgangswert und dieser Variablen zuriickgeht, also 
eine Scheinkorrelation ist (Lord. 1963). 

Residualwerte eliminieren zwar Regressionseffekte, vemachlassigen jedoch die 
MeBfehler der beiden Einzelmessungen. Zur Ausschaltung des Einflusses von 
MeBfehlern auf die Berechnung von Residualwerten haben Cronbach & Furby 
(1970) verschiedene Formeln entwickelt. 

AuBer der Berechnung von Residualwerten werden in der einschlagigen Litera- 
tur noch eine Reihe von anderen Verfahren zur Schatzung der „wahren“ Verande- 
rung vorgeschlagen. Sie versuchen iiber die Einbeziehung der Reliabilitat der Ein- 
zelmessungen, der Korrelation zwischen Erst- und Zweitmessung sowie weiterer 
statistischer Parameter die Schatzung von Veranderungswerten zu verbessern (s. 
dazu Cronbach & Furby, 1970; Lord. 1963). 
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Sofern es darum geht, die Auswirkungen experimented kontrollierter Bedin- 
gungsfaktoren festzustellen, laBt sich die „wahre“ Veranderung zwischen zwei 
MeBzeitpunkten direkter als durch eine nachtragliche statistische Korrektur der 
beobachteten Differenzwerte mit Hilfe von Kontrollgruppenplanen untersuchen. 
Das Problem der Korrektur der beobachteten Differenzen bzw. der Schatzung 
„wahrer“ Veranderungen stellt sich haufig ja gerade deswegen, weil keine Daten 
fur Kontrollgruppen vorhanden sind, d.h. weil nur eine einzige Versuchsgruppe 
untersucht worden ist. 

Der einfachste Plan umfaBt eine Experimentalgruppe (mit Bedingungsfaktor) 
und eine Kontrollgruppe (ohne Bedingungsfaktor), die jeweils zweimal unter- 
sucht werden. Die beiden Versuchsgruppen sollen sich lediglich darin unterschei- 
den, daB in der Experimentalgruppe zwischen Vortest und Nachtest ein experi- 
menteller Bedingungsfaktor eingefuhrt wird, wahrend die andere Gruppe aus- 
schlieBlich einem Vortest und einem Nachtest unterzogen wird. Schematisch 
dargestellt: 

Experimentalgruppe: Vortest - Experimenteller Bedingungsfaktor - Nachtest 

Kontrollgruppen: Vortest - - Nachtest 

In einem entwicklungspsychologischen Kontext konnte es etwa darum gehen, 
zwei vollig vergleichbare Versuchspersonengruppen jeweils in einem bestimmten 
Altersabstand hinsichtlich ihrer Veranderungen in der Intelligenzhohe oder im 
AusmaB der Aggressivitat zu untersuchen, wobei die Experimentalgruppe zwi- 
schen Erst- und Zweitmessung z. B. ein Trainingsprogramm zur Forderung intel- 
lektueller Fahigkeiten durchlauft bzw. Gelegenheit zur Beobachtung von aggres- 
siven Verhaltensmodellen erhalt, die Kontrollgruppe hingegen diesen Bedingun- 
gen nicht ausgesetzt wird. Sowohl die Vortestwerte der beiden Versuchspersonen- 
gruppen als auch alle denkbaren Einfliisse zwischen Erst- und Zweitmessung, 
abgesehen vom Intelligenz-Trainingsprogramm oder der Gelegenheit zur Beob- 
achtung von aggressiven Verhaltensmodellen, miiBten dabei gleich sein. 

Der groBe Vorteil bei einem solchen Versuchsplan ist, daB man zur Abschat- 
zung der „wahren“ Veranderung aufgrund der experimentellen Variablen auf die 
Berechnung von Differenz- oder Veranderungswerten zwischen den beiden MeB- 
zeitpunkten verzichten kann und statt dessen die Nachtestwerte der beiden Ver- 
suchsgruppen direkt miteinander vergleichen kann. Aus dem Unterschied der 
beiden Nachtestwerte laBt sich der Effekt des experimentellen Faktors unmittel- 
bar ablesen. 

Da Untersuchungen iiber langfristige Entwicklungsveranderungen meist kei- 
ne experimentelle Kontrolle von Entwicklungsfaktoren beinhalten, sondern in 
der Regel Entwicklungsverlaufe unter „nattirlichen“, d.h. post hoc vorgefunde- 
nen Bedingungen beschreiben, stammt die Mehrheit der entwicklungspsycholo- 
gischen Daten so gesehen eher aus Kontrollgruppen als aus Experimentalgrup- 
pen. 

Als eine weitere Moglichkeit zur Abschatzung von Interventionseffekten ist 
schlieBlich die Methode der Zeitreihenanalyse (time-series analysis) zu nennen (s. 
hierzu Glass, Willson & Gottman, 1973; Petermann, 1982). Dabei werden 
vor und nach der Einfuhrung einer experimentellen Variablen jeweils mehrere 
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Messungen durchgefuhrt. Die Versuchspersonen dienen dabei als ihre eigene 
Kontrolle. Schematisch dargestellt: 

T, T 2 T 3 T 4 E T 5 T 6 T 7 T 8 

Aus den charakteristischen Veranderungen des Kurvenverlaufs unmittelbar 
nach der Einfiihrung der experimentellen Bedingungsvariable (E) verglichen mit 
den MeBwerte veranderungen vor Einfuhrung dieser Variablen ist auf Art und 
AusmaB des Effekts der betreffenden Variablen zu schlieBen. 

Auch ohne dazwischenliegende experimented gesetzte Bedingungen, d.h. zur 
bloBen Beschreibung von zeitlichen Verlaufen, konnen Zeitreihenanalysen ver- 
wendet werden. Insbesondere wenn man sich fur zyklisch wiederkehrende Veran- 
derungen interessiert bzw. solche Zyklen herausfinden will, lassen sich liber die 
Interkorrelation der MeBwerte mit jeweils unterschiedlichen zeitlichen Abstan- 
den charakteristische Kurvenverlaufe identifizieren. 



3.2 Multivariate Verfahren in der Entwicklungspsychologie 
3.2.1 Vorbemerkungen 

Wie in der Psychologie generell sind auch in der Entwicklungspsychologie die 
meisten empirischen Untersuchungen univariat angelegt. Dies betrifft sowohl die 
Beschreibung von Entwicklungsvorgangen, also die Veranderungen in den abhdn- 
gigen Variablen , als auch deren Erkldrung, also die als unabhdngige Variablen 
konzipierten Entwicklungsfaktoren. D.h., man untersucht in der Regel die im 
Laufe der Entwicklung in einer Variablen - z.B. Korperhohe, Intelligenz, 
Aggressivitat - eintretenden Veranderungen jeweils in Abhangigkeit von einer 
anderen Variablen - z. B. Schichtzugehorigkeit, Geschlecht oder elterliche Diszi- 
plinierungstechnik. Werden mehrere Variablen gleichzeitig erfaBt, ist es trotzdem 
iiblich, fur jede einzelne Variable getrennt univariate Aus wertungs verfahren an- 
zuwenden (z. B. Mittelwertsvergleiche, paarweise Interkorrelationen). 

Ftir die in der Psychologie angetroffene Bevorzugung univariater Auswer- 
tungsverfahren gibt es mehrere Griinde. Die beiden wichtigsten diirften sein: 

1. Die wissenschaftliche Psychologie hat sich mit dem am Ideal der naturwis- 
senschaftlichen Methodik orientierten Experiment etabliert; zu den wesentlichen 
Anforderungen experimenteller Versuchsplane gehort aber, die Auswirkung 
einer Variablen (des experimentellen Bedingungsfaktors) auf eine andere, davon 
als abhangig gedachte Variable unter Ausschaltung bzw. Kontrolle aller iibrigen 
moglichen Faktoren zu untersuchen (vgl. Kap. 5.4). 

2. Lange Zeit fehlten die zur Analyse der wechselseitigen Beziehungen mehre- 
rer Variablen geeigneten statistischen Auswertungsmethoden, oder es gab noch 
keine entsprechenden EDV-Programme bzw. die Computerkapazitaten reichten 
nicht aus. Soweit multivariate Auswertungsverfahren und die dazugehorigen 
Computerprogramme existierten, waren sie ftir Entwicklungspsychologen nicht 
zuganglich oder nicht bekannt. 
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Vielleicht spielt auch eine Rolle, daB Psychologen lange Zeit wenig Interesse zeigten, globale Kon- 
zepte wie Aggressivitat, Neugier, Schichtzugehorigkeit u.a. auf ihre Struktur zu untersuchen und evtl. 
weiter aufzuschliisseln. Auch zu einer solchen Analyse der Dimensionalitat „einzelner“ Variablen kon- 
nen multivariate Verfahren herangezogen werden. 

In den letzten Jahren haben multivariate Analyseverfahren verstarkt Eingang 
in die Entwicklungspsychologie gefunden (vgl. Achenbach, 1978; Appelbaum 
& McCall, 1983; Holling, 1989; Sonderheft Februar 1987 der Zeitschrift 
Child Development). Die Dominanz univariater Ansatze ist trotzdem weiterhin 
gegeben. 

Die Anwendung multivariater Verfahren erscheint fur die Psychologie deshalb 
geboten, weil fur ihre Untersuchungsgegenstande, die Beschreibung und Erkla- 
rung menschlichen Verhaltens und Erlebens, im allgemeinen mehrfache wechsel- 
seitige Zusammenhange und Abhangigkeiten anzunehmen sind. Speziell fur die 
Entwicklungspsychologie gilt, daB die Entwicklung einzelner Verhaltensmerk- 
male meist nicht unabhangig von der Entwicklung anderer Merkmale geschieht 
und daB ebenso auf der Seite der Entwicklungsfaktoren wechselseitige Abhangig- 
keiten bestehen (s. dazu Kap. 3.3). 

Es ist sicher zulassig und u. U. auch sinnvoll, die unterschiedliche Auspragung z.B. bestimmter ag- 
gressiver VerhaltensauBerungen in einer Versuchsgruppe ausschlieBlich in Abhangigkeit von Merkma- 
len beobachteter Verhaltensmodelle zu betrachten (vgl. unser Untersuchungsbeispiel 2.6). Es ist jedoch 
anzunehmen, daB durch die gleichzeitige Beriicksichtigung weiterer Verhaltensmerkmale sowie weite- 
rer moglicher Bedingungen fur aggressive VerhaltensauBerungen eine genauere Beschreibung und Er- 
klarung der intraindividuellen Veranderungen oder interindividuellen Unterschiede der betreffenden 
aggressiven VerhaltensauBerungen moglich ist. Erkenntnisse iiber die Beziehungsmuster mehrerer Va- 
riablen konnen nur mit Hilfe multivariater Verfahren gewonnen werden. 

Fur den Fall, daB tatsachlich mehrere Variablen gleichzeitig untersucht worden sind und diese Va- 
riablen wechselseitige Beziehungen zueinander aufweisen, ist es im iibrigen allein aus methodischen 
Griinden unzulassig, flir jede der untersuchten Variablen getrennt univariate Auswertungsverfahren 
heranzuziehen. Deren Anwendung setzt namlich voraus, daB die untersuchten Variablen voneinander 
unabhangig sind. 

Oft wird falschlicherweise angenommen, daB multivariate Verfahren aus- 
schlieBlich eine deskriptiv-korrelative Analyse der Beziehungen zwischen mehre- 
ren Variablen erlauben. Multivariate Verfahren, wie z.B. die Multivariate 
Varianzanalyse, lassen sich aber durchaus auch im Rahmen experimenteller Ver- 
suchsplane einsetzen (vgl. Cattell, 1966a; McCall, 1970). Allerdings geschieht 
die Verwendung multivariater Verfahren in der Entwicklungspsychologie bislang 
iiberwiegend mit dem Ziel einer Deskription der synchronen Zusammenhangsmu- 
ster zwischen mehreren Variablen und der Veranderungen dieser Zusammen- 
hangsmuster im Laufe der Entwicklung. Nur selten dienen derartige Verfahren 
der Aufdeckung der multiplen Beziehungen zwischen verschiedenen Entwick- 
lungsbedingungen. 

Die Deskription der Zusammenhangsmuster zwischen mehreren Variablen 
umfaBt im iibrigen nicht nur die Beschreibung der Zusammenhange zwischen 
verschiedenen Variablen (z. B. Intelligenz und Aggressivitat) und deren Verande- 
rungen, sondem kann auch die Beschreibung der Beziehungen der Dimensionen 
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innerhalb einer multidimensionalen Variablen beinhalten. Die Analyse der Ver- 
anderungen der Struktur einer Variablen dient nicht zuletzt der Uberpriifung der 
Identitat eines Konstrukts iiber die Zeit und damit der Zulassigkeit einer rein 
quantitativen Analyse der Veranderungen einer Variablen (z. B. einer Betrachtung 
der Intelligenzentwicklung oder der Entwicklung der Geschlechtstypisierung 
unter dem Aspekt der bloBen Zunahme oder Abnahme der Intelligenzhohe bzw. 
des AusmaBes der Geschlechtstypisierung). 

Zur Untersuchung der Zusammenhangsmuster von Variablen und ihrer Veran- 
derungen werden in der Entwicklungspsychologie hauptsachlich korrelationssta- 
tistische Methoden und daraus abgeleitete Verfahren (wie Faktorenanalyse, Pfad- 
analyse, Cross-Lagged-Panel-Analyse, Regressionsanalyse, Clusteranalyse) ver- 
wendet (vgl. Achenbach, 1978; Appelbaum & McCall, 1983; Buss, 1974a, b; 
W OHLWILL, 1973a/1977). Im Vordergrund standen dabei lange Zeit faktorenana- 
lytische Techniken (vgl. Baltes & Nesselroade, 1979; Buss, 1974a, b; Nessel- 
roade, 1970; Wohlwill, 1973/1977). Sie bilden auch den Schwerpunkt der fol- 
genden Darstellung. Weitere Verfahren sind beschrieben in Achenbach (1978), 
Cattell (1966a), McCall (1970). 



3.2.2 Faktorenanalytische Techniken der 
Untersuchung von Entwicklungsveranderungen 

Allgemeine Grundlagen der Faktorenanalyse 

Der Terminus Faktorenanalyse bezeichnet kein einheitliches mathematisches 
Verfahren, sondern ist ein Sammelbegriff fiir eine Vielzahl statistischer Datenver- 
arbeitungstechniken. Im Rahmen dieses Abschnitts ist es nicht moglich, auf die 
mathematischen Grundlagen der einzelnen faktorenanalytischen Techniken na- 
her einzugehen. Hierzu sei auf die Standardwerke von Uberla (1968) und Har- 
man (1967) verwiesen. Verstandliche Einfuhrungen in die mathematischen 
Grundlagen der Faktorenanalyse finden sich auBerdem in Gaensslen & Schubo 
(1973) und in Herrmann (1984). Die folgende Darstellung beschrankt sich auf die 
fiir eine Anwendung der Faktorenanalyse in der Entwicklungspsychologie wich- 
tigen Punkte. 

Die Faktorenanalyse stellt eine auBerst brauchbare Methode zur Untersuchung 
der Zusammenhangsmuster mehrerer Variablen dar. In der Entwicklungspsycho- 
logie werden faktorenanalytische Techniken vor allem zur Erfassung strukturel- 
ler Veranderungen innerhalb einer multidimensionalen Variablen oder zur Erfas- 
sung von Veranderungen in den Zusammenhangsmustern zwischen mehreren Va- 
riablen verwendet. Speziell interessieren die Veranderungen iiber das Lebensalter. 

Allgemeines Ziel einer Faktorenanalyse ist es, die in einem Variablensatz ent- 
haltene Information auf eine moglichst geringe Anzahl gemeinsamer Anteile 
(Faktoren) zu reduzieren. Dies geschieht durch die Klassifikation der betreffen- 
den Variablen, d.h. ihre Zuordnung zu - meistens voneinander statistisch unab- 
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hangigen - Faktoren. Variablen haben demnach etwas Gemeinsames, wenn sie zu 
dem selben Faktor gehoren. Sie gehoren am ehesten dann zu demselben Faktor, 
wenn sie untereinander hoher korrelieren als mit anderen Variablen. 

Strenggenommen gehoren die einzelnen Variablen - von Grenzf alien abgesehen - nicht nur zu 
einem einzigen Faktor. Vielmehr gehen alle Variablen in groBerem oder geringerem AusmaB in alle 
Faktoren ein, d.h. weisen auf alien Faktoren bestimmte „Ladungen“ auf (Herrmann, 1984, S. 112f.). 
Jede Variable laBt sich aber jeweils einem bestimmten Faktor zuordnen, namlich dem, auf dem sie ihre 
hochste Ladung hat (zum Ladungsbegriff s. weiter unten). 

Die Varianz der Datenmatrix X einer Faktorenanalyse laBt sich als Addition 
der gemeinsamen Varianz C (common variance) der Variablen und der varia- 
blenspezifischen Varianz U (uniqueness) darstellen: X = C + U. Wahrend in C die 
gemeinsamen Anteile der untersuchten Variablen enthalten sind, umfaBt U den 
Variantrest, den jede Variable fur sich allein besitzt, also nicht mit den anderen 
Variablen teilt. Die Matrix der gemeinsamen Varianz C laBt sich nun weiter auf- 
spalten in die Werte der Personen auf den Faktoren (W fur Faktorwerte) und die 
Ladungen der Variablen auf den Faktoren (L fur Faktorladungen). Demnach gilt: 
X = WL + U (vgl. Bentler, 1973). Die Unterscheidung von Faktorwerten und 
Faktorladungen erweist sich fur entwicklungspsychologische Fragestellungen als 
besonders wichtig (s. weiter unten). 

Faktoren sind abgeleitete Variablen. Spatere Untersuchungen konnen sich 
dann auf diese, aus Gemeinsamkeiten der gemessenen Variablen abgeleiteten Va- 
riablen beschranken, Im Idealfall erbringt eine Faktorenanalyse nur wenige Fak- 
toren verglichen mit der Zahl der Variablen. Die Anwendung der Faktorenanaly- 
se ist daher praktisch erst bei einer groBeren Anzahl von (nicht weniger als zehn) 
Variablen sinnvoll. 

Die Berechnung von Faktoren geschieht meist in zwei getrennten Schritten: 
1. der Faktorenextraktion und 2. der Faktorenrotation. Ersteres dient der Feststel- 
lung, wieviele Faktoren benotigt werden, um die in den Variablen beobachteten 
Unterschiede der (Personen-) Werte adaquat darzustellen. Mit zweiterem wird 
der extrahierte Faktorensatz durch einen anderen ersetzt, der aus bestimmten 
Griinden dem ersten Satz vorzuziehen ist (Gaensslen & Schubo, 1973; s. hierzu 
auch Uberla, 1968). 

Bei dem faktorenanalytischen Verfahren, das in der Psychologie am haufigsten angewendet wird, 
der sogenannten Hauptkomponentenanalyse, bildet man Faktoren als Linearkombinationen der Varia- 
blen, die ihrerseits die Variablengruppe insgesamt gut erklaren (Gaensslen & Schubo, 1973, S. 200). 

Dabei gilt (vgl. Gaensslen & Schubo, 1973, S. 204 ff.): 

Der Faktor Fj eines Variablensatzes ist gleich der Linearkombination 

(1) Fj = WjjZj + ... + WjjZj + ... + W nJ Z n 

wobei: W-j = Gewicht der Variablen Z- im Faktor Fj 

Z = Standardisierter Wert der Variablen i 
) J 
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Durch den Faktor Fj sind zugleich die sogenannten Faktorwerte Fj- der untersuchten Personen i 
definiert. Der Faktorwert einer Person Fjj gibt wieder, wie stark der Faktor J bei der Person i ausge- 
pragt ist. Der Faktorwert der Person i im Faktor Fj berechnet sich nach: 

(2) Fjj= W 1J Z li+ ...+ W jJ Z ji+ ... + W nj Z Ili 

wobei: Wj = Gewicht der Variablen Zj im Faktor Fj 

Zjj = Standardisierter Wert der Variablen j fur die Person i 

Wie bereits ausgeftihrt, stellen Faktoren abgeleitete Variablen dar. Fur jede dieser neuen Variablen 
kann fur jede Person ein charakteristischer MeBwert (Faktorwert) berechnet werden. Neben den neuen 
faktoriellen Variablen (Gleichung 1) und den Faktorwerten der Personen (Gleichung 2) ist zum Ver- 
standnis der Anwendung faktorenanalytischer Techniken in der Entwicklungspsychologie noch eine 
dritte GroBe einzuflihren: die Faktorladungen. Die Ladung der standardisierten Variablen z- f auf dem 
Faktor Fj berechnet sich am einfachsten wie folgt: 

(3) a jJ = w 1J r I +...+ w-jjT- +...+ w nJ r jn 

wobei: Wjj = Gewicht der Variablen z^ im Faktor Fj 

Tjj — Korrelation der Variablen z x mit der Variablen 
fjj = Korrelation der Variablen z- f mit sich selbst 

Wegen r- = 1.0 schreibt man auch: 

( 4 ) 3jJ = Wyl-y +...+ Wjj +...+ w nJ r jn 



Die Unterscheidung von quantitativen und qualitativen Veranderungen mit Hilfe 
faktorenanalytischer Techniken 

Die eben getroffene Unterscheidung von Faktorwert (Auspragungsgrad eines 
Faktors Fj bei einer Person i) und Faktorladung (Gewicht, mit dem eine Variable 
zur Definition eines Faktors beitragt) ist von entscheidender Bedeutung fiir die 
Verwendung faktorenanalytischer Techniken in der Entwicklungspsychologie. 
Sie bietet die Moglichkeit, quantitative und qualitative (strukturelle) Veranderun- 
gen getrennt zu analysieren bzw. ihr Vorliegen iiberhaupt festzustellen. 

Im Querschnitt beobachtete (Alters-)Unterschiede oder im Langsschnitt ein- 
tretende (Alters-)Veranderungen von Variablen (Faktoren) konnen namlich ent- 
weder auf Unterschiede in den Faktorwerten oder auf Unterschiede in den Fak- 
torladungen zuriickgehen oder auch auf beides. Es hat sich nun als brauchbar er- 
wiesen, quantitative Veranderungen von Variablen (Faktoren) anhand der 
Veranderungen der Werte der untersuchten Individuen auf den Faktoren (Faktor- 
werte), qualitative Veranderungen der Beziehungen zwischen mehreren Varia- 
blen bzw. innerhalb einer multidimensionalen Variablen anhand der Veranderun- 
gen der Ladungen der einzelnen Variablen auf den Faktoren (Faktorladungen) 
festzustellen (vgl. Baltes & Nesselroade, 1970, 1979; Nesselroade, 1970). 

Bei der Heranziehung von Faktorwerten zur Analyse quantitativer Veranderungen ist allerdings zu 
beriicksichtigen, daB die aus einer Faktorenanalyse berechneten Faktorwerte gewohnlich auf einen 
Mittelwert von X = 0 und eine Streuung von s = 1 standardisiert sind. Vergleicht man die mittleren 
Faktorwerte von Individuen verschiedener Altersgruppen, die aus getrennten Faktorenanalysen fiir 
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jede Altersgruppe stammen, werden eventuell bestehende Altersunterschiede logischerweise eliminiert. 
Will man die Veranderungen der Faktorwerte liber Alter quantitativ bestimmen, sind daher die Fak- 
torwerte pro Alter auf einen gemeinsamen Bezugspunkt, z.B. auf eine gemeinsame Faktorenanalyse zu 
beziehen. In Frage kommt hier am ehesten eine Standardisierung der Faktorwerte liber alle untersuch- 
ten Altersgruppen. 

Von den zuvor erlauterten Unterscheidungen ausgehend, lassen sich verschie- 
dene Arten qualitativer und quantitativer Veranderungen in termini der Fakto- 
renanalyse formulieren (vgl. Buss, 1974b; Emmerich, 1968; Nesselroade, 1967, 
1970). Entsprechend den gegebenen Kombinationsmoglichkeiten der Stabilitat 
oder Veranderung von Faktorwerten und/oder in Faktorladungen schlagt Nes- 
selroade (1967) eine Vierfachklassifikation von Veranderungen vor: 

(1) Invariante Ladungsmuster und stabile Faktorwerte = sowohl die Variablen 
(Faktoren) selbst als auch die relative Position der Individuen auf den Faktoren 
bleiben relativ konstant; 

(2) Invariante Ladungsmuster und veranderliche Faktor-werte = wahrend die 
Variablen (Faktoren) selbst gleichbleiben, verandern die Individuen ihre relative 
Position auf den Faktoren; 

(3) Variante Ladungsmuster und stabile Faktor-werte = die Struktur der Varia- 
blen (Faktoren) verandert sich, wahrend die Individuen ihre relative Position 
beibehalten; 

(4) Variante Ladungsmuster und veranderliche Faktor-werte = sowohl die Varia- 
blen (Faktoren) selbst als auch die relative Position der Individuen auf den Fakto- 
ren verandert sich. 

Der Klassifikation von Nesselroade folgend unterscheidet Buss (1974b) je nach der Stabilitat oder 
Variation von Faktorwerten und/oder Faktorladungen folgende vier Arten von Veranderungen: 
(1) Stabilitat (keine Veranderung), (2) Quantitative Veranderungen. (3) Qualitative Veranderungen, 
(4) Strukturelle Veranderungen. Diese vier Arten von Veranderungen bezieht Buss im ubrigen nicht 
nur auf Veranderungen in einem Faktor, sondem auch auf Veranderungen in multdimensionalen 
(mehrfaktoriellen) Variablen (s. dazu Buss, 1974b). 

Die Definition quantitativer und qualitativer Veranderungen mit Hilfe der 
Trennung von Faktor-werten und Faktorladungen - bzw. ihrer Invarianz oder 
Veranderung - setzt die Moglichkeit zur Feststellung des Grads der Ahnlichkeit 
oder Verschiedenheit von Faktor-werten und Faktorladungen iiber verschiedene 
MeBzeitpunkte voraus. Speziell hinsichtlich der Postulierung rein quantitativer 
Veranderungen von Variablen (Faktoren) ist ein Gleichbleiben der Faktorstruk- 
tur, d.h. der Ladungsmatritzen der miteinander verglichenen Untersuchungs- 
stichproben nachzuweisen. Dies erfordert statistische Methoden des Faktorstruk- 
tur-Vergleichs. 

Zieht man zur Feststellung der Ahnlichkeit von Faktoren aus Untersuchungen der gleichen Varia- 
blen in verschiedenen Stichproben das Kriterium vergleichbarer Ladungen in den zu vergleichenden 
Faktoren heran, wird man zwei Faktoren dann fur „gleich” erachten, wenn dieselben Variablen in bei- 
den Faktoren hoch und andere Variablen in beiden Faktoren gleichermaBen niedrig laden (Gaensslen 
& Schubo, 1973). Eine elegante Methode zur Berechnung der Ahnlichkeit von Faktorstrukturen 
stammt von Pinneau und Newhouse (1964). Sie schlagen vor, fur die Versuchspersonen der zu ver- 
gleichenden Untersuchungsstichproben sowohl Faktorwerte unter Zugrundelegung der Faktorladun- 
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gen der eigenen Stichprobe als auch Faktorwerte aufgrund der Faktorladungen der Vergleichsstichpro- 
be zu berechnen und die daraus resultierenden korrespondierenden Faktorwerte jeweils miteinander zu 
korrelieren. Die Hohe der Interkorrelationen der Faktorwerte gibt dann AufschluB liber den Grad der 
Ahnlichkeit der Faktorstrukturen. 



Cattells Einteilung verschiedener faktorenanalytischer Techniken 

Die bisherige Darstellung der Anwendung faktorenanalytischer Techniken in 
der Entwicklungspsychologie beschrankte sich auf den Fall der Strukturierung 
des Zusammenhangsmusters zwischen mehreren Variablen fur eine Gruppe von 
Individuen, die zu einem bestimmten MeBzeitpunkt untersucht worden ist. 
Durch den Vergleich solcher Variablen x Personenmatritzen fur mehrere MeB- 
zeitpunkte laBt sich die Stabilitat oder Veranderung der Zusammenhangsmuster 
zwischen den Variablen feststellen. Dieses am haufigsten angetroffene Vorgehen, 
die Faktorisierung von mehreren Variablen iiber mehrere Personen zu einem Mefi- 
zeitpunkt, ist jedoch nur eine Moglichkeit des Einsatzes der Faktorenanalyse. Auf 
welche Fragestellungen die Faktorenanalyse sonst noch ausgerichtet sein kann, 
hat Cattell (1952, 1966b) systematisch beschrieben. 

Ausgangspunkt der CATTELschen Einteilung faktorenanalytischer Techniken 
ist die Unterscheidung von drei Dimensionen, nach denen eine Klassifikation 
(Faktorisierung) von Daten vorgenommen werden kann: Variablen (Tests), Per- 
sonen (Individuen) und Mefizeitpunkte (Situationen). Im urspriinglichen Konzept 
Cattells sind jeweils zwei der drei Dimensionen multivariat angelegt, wahrend 
die verbleibende dritte Dimension univariat definiert ist. Durch Beriicksichti- 
gung nicht nur der drei moglichen Paarkombinationen einer multivariaten Defi- 
nition der drei Dimensionen Variablen, Personen, Mefizeitpunkte, sondern auch 
der Festlegung, welche Dimension innerhalb eines Paares jeweils faktorisiert wer- 
den soli, ergeben sich insgesamt sechs faktorielle Techniken. Bei der Klassifikati- 
on nach Variablen wird meist fiir mehrere Individuen die Gruppierung von meh- 
reren Variablen zu einem Mefizeitpunkt festgestellt. Wir erhalten so faktorielle 
Beschreibungsdimensionen von Variablen auf der Basis von Personenunterschie- 
den zu einem MeBzeitpunkt. Diesen haufigsten Fall der Anwendung der Fakto- 
renanalyse nennt Cattell R-Technik. 

Bei den gleichen Ausgangsdaten, also der Untersuchung mehrerer Personen in 
mehreren Variablen zu einem MeBzeitpunkt, kann aber auch umgekehrt fiir meh- 
rere Variablen eine Gruppierung der Personen erfolgen. Man erhalt so faktorielle 
Beschreibungsdimensionen von Personen auf der Basis von Variablenunterschie- 
den zu einem MeBzeitpunkt. Diese Umkehrung der R-Technik bezeichnet Cat- 
tell als Q-Technik oder auch Typenanalyse. 

Bei der Klassifikation nach Mefizeitpunkten fiir mehrere Variablen wird die 
Gruppierung der Mefizeitpunkte bei einem Individuum festgestellt. Man erhalt so 
faktorielle Beschreibungsdimensionen von Mefizeitpunkten auf der Basis von Va- 
riablenunterschieden bei einer Person. Diese Technik nennt Cattell O-Technik. 

Bei den gleichen Ausgangsdaten wie bei einer O-Analyse, also der Erhebung 
mehrerer Variablen zu mehreren Mefizeitpunkten bei einer Person, lafit sich aber 
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auch anstelle der Gruppierung von MeBzeitpunkten fur mehrere Variablen um- 
gekehrt eine Gruppierung der Variablen iiber die Mefizeitpunkte vomehmen. 
Man erhalt dann faktorielle Beschreibungsdimensionen von Variablen auf der 
Basis von Unterschieden zwischen MeBzeitpunkten. Cattell spricht hier von 
der P-Technik. 

SchlieBlich stehen noch zwei weiteren Techniken fur den Fall der Untersu- 
chung einer Variablen bei mehreren Personen zu mehreren MeBzeitpunkten zur 
Verfiigung. Bei der T-Technik findet beziiglich der betreffenden Variablen eine 
Gruppierung von MeBzeitpunkten fiir mehrere Personen statt. Wir erhalten so fak- 
torielle Beschreibungsdimensionen von MeBzeitpunkten auf der Basis von Perso- 
nenunterschieden in einer Variablen. Bei der komplementaren S-Technik werden 
umgekehrt die Personen iiber die Mefizeitpunkte gruppiert. Man erhalt so fakto- 
rielle Beschreibungsdimensionen von Personen auf der Basis von Unterschieden 
zwischen MeBzeitpunkten, und zwar wiederum bezogen auf eine Variable. 

Die sechs beschriebenen faktorenanalytischen Techniken bzw. Untersuchungs- 
plane hat Cattell (1952) in seiner sogenannten Covariation Chart anschaulich 
zusammengefaBt. Sie ist leicht verandert in Abbildung 4.8 wiedergegeben. 




Abbildung 4.8: Cattells Covariation Chart als Ordnungssystem fur sechs verschiedene faktorenana- 
lytische Techniken (nach Cattell, 1952, S. 494) 



Aus der Beschreibung der von Cattell vorgeschlagenen sechs faktorenanaly- 
tischen Techniken geht hervor, daB nur vier der sechs Techniken eine Variation 
auf der Zeitachse beinhalten, namlich die P-, 0-, T- und S-Technik. Die iibrigen 
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zwei Untersuchungsplane, die R- und die Q-Technik, beziehen sich auf den Fall 
eines einzigen MeBzeitpunkts. Sie sind daher am ehesten zur Auswertung von 
Querschnittdaten geeignet. D.h., sie lassen sich anwenden auf die gemeinsame 
Faktorisierung der Daten aller Altersgruppen (MeBzeitpunkte) oder auf die ge- 
trennte Faktorisierung der Daten pro Altersgruppe. Bei letzterem ist nachtraglich 
ein Vergleich der altersspezifischen Faktorstrukturen moglich. 

Hinsichtlich der vier Untersuchungsplane, die mehrere MeBzeitpunkte vorse- 
hen, ist darauf hinzuweisen, daB fur Cattell die Dimension MeBzeitpunkt keine 
Richtung aufweist. Sie wird vielmehr gleichgesetzt mit Beobachtungszeiten oder 
Situationen, deren zeitliche Anordnung beliebig ist. Der CATTELLsche Gebrauch 
des Konzepts MeBzeitpunt weicht somit von der zur Beschreibung ontogeneti- 
scher Veranderungen verwendeten Definition der Zeitvariablen ab. Es ist zwar 
prinzipiell moglich, in den von Cattell vorgeschlagenen faktorenanalytischen 
Untersuchungsplanen die Dimension Mefizeitpunkt als gerichtete Dimension 
aufzufassen. Es ergeben sich dabei aber einige Probleme (s. dazu weiter unten). 

Inwieweit sind die von Cattell vorgeschlagenen Datenplane zur Untersu- 
chung von Entwicklungsprozessen geeignet und was ist bei ihrer Anwendung zu 
beachten? 

Die P-Technik, bei der fur eine Person eine Gruppierung von mehreren Varia- 
blen iiber mehrere MeBzeitpunkte vorgenommen wird, kann im Rahmen der 
Entwicklungspsychologie zur Feststellung von Variablengruppen (Faktoren) mit 
einem ahnlichen zeitlichen Verlauf dienen. Sie gibt somit AufschluB iiber die 
Ahnlichkeit oder Verschiedenheit des intraindividuellen Entwicklungsverlaufs 
verschiedener Variablen bei einzelnen Individuen. Der Vergleich der Ergebnisse 
fur verschiedene Individuen erlaubt auBerdem eine Abschatzung der iiberindivi- 
duellen Generalisierbarkeit der Befunde bzw. der Art und des AusmaBes indivi- 
dueller Unterschiede. 

Sind Variablen miteinander unkorreliert, heiBt das im librigen nur, daB die betreffenden Variablen 
jeweils zur gleichen Zeit unabhangig voneinander sind. Damit ist jedoch nicht ausgeschlossen, daB zwi- 
schen den Variablen u.U. Zusammenhange mit zeitlicher Verschiebung bestehen. Zur Aufdeckung sol- 
cher zeitlich verschobener Zusammenhange sind aber andere Auswertungsverfahren erforderlich (s. 
hierzu Wohlwill, 1973/1977). 

Als besonders brauchbar erweist sich die P-Technik, wenn auf die Faktorwerte 
zuriickgegriffen wird. Da die Faktorwerte aus P-Analysen ausdriicklich auf 
MeBzeitpunkte bezogen sind, lassen sich die individuellen Faktorwerte direkt auf 
dem Zeitkontinuum (Alter) anordnen. Fiir den Fall, daB an bestimmten Punkten 
des Zeitkontinuums kontrollierte EinfluBgroBen wirksam gewesen sind, kann so 
auBerdem die Beeinflussung der Faktorwerte durch die betreffenden EinfluBgro- 
Ben gepriift werden. Cattell spricht in diesem Fall von der sog. Stimulus-kon- 
trollierten-P-Technik. 

Bei der Anwendung der P-Technik in einem entwicklungspsychologischen 
Kontext sind allerdings eine Reihe von Einschrankungen zu beachten. Die Kova- 
riation zweier Variablen iiber die Zeit kann durch dritte, mit dem Alter verbunde- 
ne Variablen bedingt sein, so daB bei einer Auspartialisierung der Altersvariable 
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u.U. keine Beziehung mehr zwischen den Variablen besteht. Man muB sich auch 
dariiber im klaren sein, daB die Wahl des zeitlichen Abstands zwischen den ein- 
zelnen MeBzeitpunkten die Ergebnisse erheblich beeinflussen kann. Strengge- 
nommen miiBten die Beobachtungen eine Zufallsstichprobe aus der Population 
der unendlich vielen verschiedenen Zeitpunkte sein. Bei langfristigen, zeitlich ge- 
richteten Veranderungen (Entwicklungsprozessen) und der damit vorhandenen 
Kumulativitat ist keine statistische Unabhangigkeit der Variablenwerte zwischen 
den verschiedenen MeBzeitpunkten gegeben, die vom Verfahren her aber gefor- 
dert ist. 

SchlieBlich ist mit der Anwendung der P-Technik noch ein enormes praktisches Problem verbun- 
den. CATTELL fordert mindestens 100 MeBzeitpunkte. Abgesehen von den zu erwartenden Testungsef- 
fekten erscheint eine derart groBe Zahl von individuellen MeBwiederholungen zur Untersuchung lang- 
frisdger Entwicklungsanderungen kaum realisierbar. 

Mit der T-Technik ist es moglich, fur einzelne Personengruppen charak- 
teristische zyklische Veranderungen in einer Variablen (z. B. Aktivitat, Miidig- 
keit) aufzudecken. Wie bei den anderen Techniken mit mehreren MeBzeitpunk- 
ten besteht aber auch hier das Problem der Wahl der zeitlichen Abstande zwi- 
schen den Messungen. Aufgrund der Gerichtetheit der Zeitdimension und der 
damit zusammenhangenden Kumulativitat der Entwicklung ist auBerdem bei der 
wiederholten Messung einer Variablen in Rechnung zu stellen, daB die zeitlich 
benachbarten Korrelationen prinzipiell hoher ausfallen als die zeitlich entfemten 
Korrelationen (vgl. Bloom, 1964/1971). Die T-Technik ist daher zur Untersu- 
chung zeitlich gerichteter Prozesse (Entwicklung) wenig geeignet. Entsprechende 
Einwande gelten gegeniiber der O-Technik, bei der ja ebenfalls MeBzeitpunkte - 
in diesem Fall: liber Variablen - korreliert werden. 

AuBer der P-Technik kommt fur die Untersuchung von Entwicklungsverande- 
rungen am ehesten noch die S-Technik in Frage. Mit ihr lassen sich, ahnlich wie 
mit der Q-Technik, Personen gruppieren und so Dimensionen individueller Ent- 
wicklungsdifferenzen feststellen. Zur Gruppierung von Personen werden aller- 
dings heute Methoden der Clusteranalyse den faktorenanalytischen Techniken 
vorgezogen. Clusteranalysen sind jedoch rechnerisch weit aufwendiger (vgl. 
Eckes & RoBbach. 1980). 

Weitere, zum Teil sehr spezielle korrelationsstatistische und faktorenanalytische Techniken sind in 
Nunnally (1967, 1979), Bentler (1973) und Wohlwill (1973/1977) beschrieben. 



Das Wiirfelmodell von Buss 

Buss (1974a, 1979) verwendete Cattells Wiirfelmodell der sechs faktorenana- 
lytischen Techniken, um zu veranschaulichen, wie die drei Untersuchungsgegen- 
stande (1) intraindividuelle Veranderungen, (2) interindividuelle Differenzen und 
(3) intraindividuelle Differenzen systematisch miteinander verbunden werden 
konnen (s. dazu Abbildung 4.9). 

Intraindividuelle Veranderungen (intra-IC) sind Veranderungen innerhalb 
einer Person in einer Variablen iiber die Zeit; interindividuelle Differenzen (inter- 



295 





Abbildung 4.9: Wurfelmodell nach Cattell in der Erweiterang durch Buss (aus Rudinger, 1978, 
S. 180) 



ID) sind Unterschiede zwischen Personen in einer Variablen zu einem Zeitpunkt; 
intraindividuelle Differenzen (intra-ID) sind Unterschiede innerhalb einer Per- 
son in mehreren Variablen zu einem Zeitpunkt. 

Bei den drei Grunddefinitionen variiert jeweils nur eine der drei Dimensionen, 
wahrend die beiden iibrigen Dimensionen konstant sind. Wird nun jeweils eine 
zweite Dimension variiert und nur die dritte Dimension konstant gehalten, ge- 
langen wir zu sechs Fallen, die den von Cattell unterschiedenen sechs Fallen 
entsprechen: 

(1) Interindividuelle Differenzen (inter-ID) in intraindividuellen Differenzen 
(intra-ID). Mehrere Personen werden in verschiedenen Variablen zu einem Zeit- 
punkt verglichen. 

(2) Intraindividuelle Differenzen (intra-ID) in interindividuellen Differenzen 
(inter- ID). Mehrere Variablen werden iiber verschiedene Personen zu einem Zeit- 
punkt verglichen. 

(3) Differenzen (Veranderungen) zwischen MeBzeitpunkten (inter-ZD) in in- 
traindividuellen Differenzen (intra-ID). Mehrere Zeitpunkte werden iiber ver- 
schiedene Variablen fur eine Person verglichen. 

(4) Intraindividuelle Differenzen (intra-ID) in intraindividuellen Veranderun- 
gen (inter-ZD). Mehrere Variablen werden iiber verschiedene Zeitpunkte fur eine 
Person verglichen. 

(5) Interindividuelle Differenzen (inter- ID) in intraindividuellen Veranderun- 
gen (intra-IC). Mehrere Individuen werden iiber verschiedene MeBzeitpunkte in 
einer Variablen verglichen. 
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(6) Differenzen (Veranderungen) zwischen MeBzeitpunkten (inter-ZD) in in- 
terindividuellen Differenzen (inter-ID). Mehrere Zeitpunkte werden tiber ver- 
schiedene Personen fiir eine Variable verglichen. 

Diese sechs Prozeduren konnen nun nach dem Vorschlag von Buss (1974b) da- 
hingehend erweitert werden, daB auch die jeweils dritte Dimension durch mehre- 
re Werte vertreten ist. Auf diese Art ergeben sich insgesamt fiinfzehn Moglichkei- 
ten der Beschreibung und des Vergleichs intraindividueller Veranderungen, inter- 
individueller Differenzen und intraindividueller Differenzen. Sie sind in der 
Tabelle 4.11 zusammengefaBt. 



TabeUe 4.11: 15 Datensammlungsstrategien fiir interindividuelle Differenzen, intraindividuelle Diffe- 
renzen und intraindividuelle Veranderungen nach Buss (aus Rudinger, 1978, S. 182) 





Dimension 


Dimension 


Dimension 


Typ der 




1 


2 


3 


Datensammlungsstrategie 


1 


Personen 






Inter-ID 


2 


Variablen 






Intra-ID 


3 


Zeitpunkte 






Intra-lC 


4(a) 


Variablen 


Personen 




Inter-ID in intra-ID 


5 (b) 


Personen 


Variablen 




Inter-VD in inter-ID 


6 (c) 


Variablen 


Zeitpunkte 




Inter-OD in intra-ID 


8 (d) 


Zeitpunkte 


Personen 




Inter-VD in intra-IC 


8(e) 


Zeitpunkte 


Variablen 




Inter-ID in intra-IC 


9(f) 


Personen 


Zeitpunkte 




Inter-OD in intra-ID 


10 (a’) 


Variablen 


Personen 


Zeitpunkte 


Inter-OD in inter-ID in intra-ID 


11 (b’) 


Personen 


Variablen 


Zeitpunkte 


Inter-OD in inter-VD in inter-lG 


12 (c’) 


Variablen 


Zeitpunkte 


Personen 


Inter-ID in inter-OD in intra-ID 


13 (d‘) 


Zeitpunkte 


Variablen 


Personen 


Inter-ID in inter-VD in intra-IC 


14 (e’) 


Zeitpunkte 


Personen 


Variablen 


Inter-VD in inter-ID in intra-IC 


15 (f) 


Personen 


Zeitpunkte 


Variablen 


Inter-VD in inter-OD in inter-ID 



Abklirzungen: 

ID - Individuelle Differenzen 

IC - Individuelle Veranderungen (changes) 

VD - Variablen-Differenzen 

OD - Differenzen zwischen Zeitpunkten (occasions) 
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3.2.3 AbschlieBende Beurteilung der Brauchbarkeit 
multivariater Verfahren fur die Entwicklungspsychologie 



Der wesentliche Vorteil multivariater Auswertungsverfahren ist, daB sie die in 
der Psychologie meist gegebenen wechselseitigen Abhangigkeiten zwischen mehre- 
ren Variablen beriicksichtigen. Die Untersuchung der wechselseitigen Beziehun- 
gen zwischen einer Vielzahl von Variablen mit multivariaten Verfahren ist gleich- 
zeitig besonders okonomisch, da an Stelle einer GroBzahl einzelner univariater 
Auswertungsschritte die Analyse der untersuchten Variablen in einem Schritt er- 
folgen kann. Dabei resultiert eine Reduktion der in einem Variablensatz enthalte- 
nen Information auf die wesentlichen gemeinsamen oder differierenden Anteile. 
Speziell mit Hilfe von faktorenanalytischen Techniken ist es moglich, die fur die 
Entwicklungspsychologie zentrale Unterscheidung von quantitativen und quali- 
tativen Verdnderungen zu operationalisieren und so einer empirischen Uberprii- 
fung zuganglich zu machen. 

Bei der Anwendung multivariater Verfahren sind jedoch eine Reihe von Ein- 
schrdnkungen zu beachten. Einige dieser Einschrankungen beziehen sich speziell 
auf die Anwendung im Rahmen entwicklungspsychologischer Untersuchungen. 

Wie die Mehrzahl der in der Psychologie gebrauchlichen statistischen Metho- 
den setzen auch die meisten multivariaten Auswertungsmethoden die Linearitdt 
der Beziehungen zwischen den Variablen voraus. Weiter gilt, daB das Ergebnis 
einer multivariaten Analyse - auch bezogen auf die einzelnen Variablen - davon 
abhangt, welche Variablen jeweils in die Analyse eingegangen sind. Grundsatzlich 
empfiehlt es sich, die Ergebnisse einer multivariaten Analyse entweder durch eine 
Replikationsstudie an einer zweiten (vergleichbaren) Stichprobe oder durch eine 
sogenannte Kreuzvalidierungsstudie abzusichern. 

Die Kreuzvalidierung z.B. der Befunde einer Untersuchung zur Beziehung zwischen Umweltmerk- 
malen und der Intelligenz kann wie folgt geschehen. Urspriinglich wurden Gruppen mit hoher und 
niedriger Intelligenz hinsichtlich der Unterschiede in einzelnen Umweltmerkmalen analysiert. Sollen 
die in dieser Studie gefundenen Zusammenhange zwischen Umweltmerkmalen und Intelligenzent- 
wicklung valide sein, so miissen in einer neuen Stichprobe von Individuen mit unterschiedlichen Aus- 
pragungen in den nach der Erstuntersuchung fur die Intelligenzentwicklung bedeutsamen Umwelt- 
merkmalen Unterschiede in der Intelligenz bestehen, die etwa den Unterschieden zwischen hoch und 
niedrig intelligenten Versuchspersonen in der ersten Untersuchung entsprechen. (vgl. K. D. Schuck, 
1976 ). 

Wenn es darum geht, anhand des Vergleichs der Faktorstrukturen von Varia- 
blensatzen fur verschiedene Altersgruppen Aussagen iiber qualitative Verande- 
rungen zu machen, so ist u. a. der EinfluB unterschiedlicher Streuungsmafie in den 
verschiedenen Altersgruppen in Rechnung zu stellen. Bekanntlich variiert die 
Hohe von Korrelationskoeffizienten (positiv) mit dem AusmaB der Streuung in 
den korrelierten Variablen. Da hauftg gesetzmaBige Beziehungen zwischen dem 
Alter der untersuchten Versuchspersonen und dem AusmaB der Streuung einer 
Variablen bestehen (z.B. nimmt die Streuung von Intelligenzwerten iiber Alter 
zu), lassen sich faktorielle Veranderungen in einem Variablensatz iiber Alter u. U. 
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me hr oder weniger stark auf derartige Veranderungen in den StreuungsmaBen zu- 
ruckfiihren (vgl. etwa die Kritik von Merz & Kalveram, 1965, an der Differen- 
zierungshypothese der Intelligenz). 

Auswertungsmethoden, die beim Vergleich verschiedener Altersgruppen von den altersspezifischen 
individuellen Differenzen in Variablen ausgehen (z.B. Cattells R- oder T-Technik), konfundieren 
iiberdies Altersunterschiede und individuelle Unterschiede der Entwicklungsgeschwindigkeit. Eine der- 
artige Konfundierung laBt sich nach Wohlwill (1973/1977) dadurch umgehen, daB man an Stelle der 
Korrelation von Variablenwerten die jeweiligen Alterswerte beim Erreichen spezifischer Merkmale der 
Entwicklungsfunktionen der betreffenden Variablen miteinander korreliert. 

Soweit multivariate Verfahren iiberhaupt im Rahmen entwicklungspsychologi- 
scher Untersuchungen Anwendung gefunden haben, geschah dies bislang iiber- 
wiegend im Hinblick auf Querschnittdaten. D.h., meistens wurden die Zusam- 
menhangsmuster von Variablen jeweils zu einem bestimmten MeBzeitpunkt (Al- 
ter) analysiert, u.U. noch mit den Zusammenhangsmustern der gleichen 
Variablen zu anderen MeBzeitpunkten (Altersstufen) verglichen. Ein derartiger 
statischer Ansatz ist fur eine Analyse von intraindividuellen Veranderungen iiber 
die Zeit (Entwicklung) wenig geeignet. Mit den von Cattell entwickelten fakto- 
renanalytischen Techniken und ahnlichen Verfahren zur Auswertung wiederhol- 
ter Messungen an den gleichen Individuen stehen dabei durchaus auch Verfahren 
zur Analyse von Langsschnittdaten zur Verfiigung. 

Als weiteres Defizit der bisherigen Anwendung multivariater Verfahren in der 
Entwicklungspsychologie ist schlieBlich die Beschrankung auf eine deskriptive 
Analyse der abhdngigen Variablen (individuelle Verhaltensmerkmale) anzusehen. 
Eine vergleichbare Analyse der unabhangigen Variablen, speziell der einer empi- 
rischen Untersuchung am ehesten zuganglichen Umweltvariablen steht, von we- 
nigen Ausnahmen abgesehen (Marjoribanks, 1972; Schuck, 1976; Trude- 
wind, 1975) noch aus. Unter dem Gesichtspunkt der engen Verzahnung intrain- 
dividueller Veranderungen mit Veranderungen in der Umwelt erscheint eine 
derartige Analyse aber unbedingt notwendig. Auch auf der Seite der Umweltva- 
riablen kann im iibrigen eine Trennung von quantitativen und qualitativen 
Aspekten zeitlicher Veranderungen vorgenommen werden. Den Entwicklungs- 
psychologen interessieren hierbei insbesondere die mit dem Alter bzw. dem 
Durchlaufen von Entwicklungsstadien einhergehenden charakteristischen Veran- 
derungen der Umweltvariablen sowie der Zusammenhang mit charakteristischen 
Verhaltensanderungen. 

AbschlieBend ist festzustellen, daB eine breitere Anwendung multivariater Ver- 
fahren im Rahmen entwicklungspsychologischer Untersuchungen weiterhin 
dringend zu witnschen bleibt. 
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4. Probleme der Forschungspraxis 



AuBer den in den vorangegangenen Abschnitten ausfuhrlich dargestellten Pro- 
blemen der Definition und Messung von Variablen, der Zusammenstellung von 
Stichproben zur Aufdeckung von Altersunterschieden sowie der univariaten und 
multivariaten Erfassung von Entwicklungsprozessen stellen sich bei der Anlage 
und Durchfuhrung von entwicklungspsychologischen Untersuchungen noch 
eine Reihe praktischer Probleme. Sie sollen abschlieBend kurz erortert werden. 

Drei Problemkreise erscheinen fur die Forschungspraxis besonders wichtig: 
a) die Begriindung der Auswahl von Forschungsgegenstanden, b) das Auftreten 
von Schwierigkeiten bei der Durchfuhrung empirischer Untersuchungen, c) ethi- 
sche Probleme von Untersuchungen an Kindern. 

Kriterien zur Auswahl von Gegenstanden entwicklungspsychologischer 
Forschung 

Betrachtet man die entwicklungspsychologische Forschungspraxis, so liegen 
der Auswahl von Untersuchungsgegenstanden meist die folgenden Kriterien zu- 
grunde: 

(1) Man geht aus von praktischen Problemen und Beobachtungen in Alltagssi- 
tuationen. Beispiele waren: die Frage, warum einige Kinder in der Schule nicht 
mitkommen; die Beobachtung, daB Kinder ohne spezielle Anleitung Verhaltens- 
merkmale anderer Personen iibemehmen (imitieren); die Feststellung, daB Kin- 
der einer bestimmten Altersstufe „unerklarliche Wutanfalle" bekommen; Beob- 
achtungen auffalliger Veranderungen im Sozialverhalten wahrend des Ubergangs 
von der Kindheit zum Jugendalter etc. 

(2) Man geht aus von bereits bekannten gesetznidfiigen Beziehungen zum 
Lebensalter. D.h., man wahlt die Variablen zur Untersuchung aus, die sich bereits 
unter einem Veranderungs- oder Entwicklungsaspekt als bedeutsam erwiesen ha- 
ben, und unterzieht die Beschreibung und Erklarung dieser Veranderungen einer 
naheren Analyse. Hierzu zahlen etwa Untersuchungsgegenstande wie die Ent- 
wicklung der Intelligenzhohe und Intelligenzstruktur, Veranderungen des mora- 
lischen Urteilens und Handelns oder die Ausbildung geschlechtstypischer Ver- 
haltensmerkmale im Faufe der Entwicklung. 

(3) Man geht aus von Theorien und Modeller i der Entwicklung und leitet aus 
ihnen explizite Hypothesen hinsichtlich der Beziehungen zwischen bestimmten 
Variablen ab. Z.B. untersucht man die psychoanalytische Hypothese des Zusam- 
menhangs friihkindlicher Erfahrungen wahrend der Sauberkeitserziehung und 
der Entwicklung bestimmter Personlichkeitsmerkmale im Erwachsenenalter (vgl. 
das Untersuchungsbeispiel 8.1 in Band 2) Oder man priift die Hypothese der ko- 
gnitiven Entwicklungstheorie, daB eine Identifikation mit dem gleichgeschlecht- 
lichen Elternteil nicht der Ubernahme geschlechtstypischer Verhaltensmerkmale 
zugrunde liegt, sondern umgekehrt eine Folge der erkannten Geschlechtsidenti- 
tat ist (Kohlberg, 1966; vgl. auch Kap. 12). 
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(4) Man geht aus von vorhandenen Untersuchungsverfahren, also gebrauchli- 
chen Fragebogen, Tests, Beobachtungsverfahren etc. Oft ist es so, daB mit diesen 
Verfahren bisher nur bestimmte (Alters-) Populationen untersucht worden sind. 
Man adaptiert diese Verfahren nun fur andere Populationen und wendet sie dort 
an. Dies gilt z.B. fur Fragebogen zur Angstmessung, fur projektive Verfahren wie 
Rarschach-Test und TAT oder auch fur bestimmte experimentelle Versuchsan- 
ordnungen. 

Alle genannten Kriterien stellen legitime Grundlagen der Definition von Ge- 
genstanden der entwicklungspsychologischen Forschung dar. Das hinter der De- 
finition eines Untersuchungsgegenstands stehende erkenntnisleitende Interesse 
wird allerdings oft nicht explizit formuliert. 



Praktische Schwierigkeiten bei der Durchfiihrung von 
empirischen Untersuchungen 

Spezielle praktische Probleme, die die Durchfiihrung geplanter entwicklungs- 
psychologischer Untersuchungen behindern konnen, sind: (1) die Versuchsperso- 
nen zu finden und fur eine Teilnahme an der Untersuchung zu gewinnen, die ge- 
maB dem Untersuchungsplan gebraucht werden; (2) representative Untersu- 
chungsstichproben zusammenzustellen und - bei Langsschnittuntersuchungen - 
zusammenzuhalten; (3) Grenzen der Anwendbarkeit von Untersuchungsverfah- 
ren iiber verschiedene Altersgruppen. Diese Probleme sollen im folgenden kurz 
erlautert werden. 

Ad 1): Die Teilnahme an einer entwicklungspsychologischen Untersuchung ist 
grundsatzlich freiwillig. Die Versuchspersonen, bei Untersuchungen an Kindern 
auch deren Eltern oder Lehrer, miissen fur eine Teilnahme erst gewonnen wer- 
den. Deshalb kommt der Kontaktaufnahme mit den potentiellen Versuchsperso- 
nen bzw. den fur sie verantwortlichen Erziehern eine besondere Bedeutung zu. 
Der Adressat der Kontaktaufnahme ist eingehend iiber den Gegenstand und den 
Zweck der Untersuchung zu informieren. Das kann allerdings nur so weit ge- 
schehen, als dadurch der Zweck der Untersuchung gewahrleistet ist und die Un- 
tersuchungsergebnisse nicht verfalscht werden. 

Geht es z.B. darum, Testverfahren fur bestimmte Altersstufen zu eichen, diirfte die Information 
dariiber sich kaum wesentlich auf die Untersuchungsergebnisse auswirken. Hat hingegen eine Untersu- 
chung z.B. den Zweck, Zusammenhange zwischen elterlichen Erziehungspraktiken und Verhaltensauf- 
falligkeiten bei Schiilem festzustellen, wird man eher eine Formulierung wahlen, die den Zweck der 
Untersuchung nicht offenlegt. 

ErfahrungsgemaB wirkt sich die Ankiindigung, daB spater die Untersuchungs- 
ergebnisse bekanntgegeben werden, und das Anbieten von praktischen Ratschla- 
gen, etwa zu Erziehungsfragen, auf die Kooperationsbereitschaft der Adressaten 
meist positiv aus. Hierbei ist natiirlich auf die Wahrung der Anonymitat der Ver- 
suchspersonen zu achten. Auch sollten dadurch spatere Untersuchungen nicht 
beeinfluBt werden. Zum Nachweis der Vertrauenswiirdigkeit der Untersucher 
sollte im iibrigen gesagt werden, welche Institution hinter der Durchfiihrung 



301 




eines Projekts steht. Als giinstig hat es sich auch erwiesen, daB ein Ansprechpart- 
ner zur Beantwortung von Rtickfragen zur Verfiigung steht. 

Da es sich bei den fur entwicklungspsychologische Untersuchungen aufge- 
schlossenen Personen haufig um solche Personen handelt, die an Entwicklungs- 
und Erziehungsproblemen in besonderem MaBe interessiert sind, stellt sich das 
Problem der selektiven Stichprobenzusammensetzung, und zwar in Richtung von 
Angehorigen der mittleren und oberen sozialen Schichten. 

Fur den speziellen Fall der Zusammenarbeit mit Institutionen, z. B. Kindergar- 
ten oder Schulen, gibt Baldwin (1960) einige beherzigenswerte Ratschlage. Er 
rat, sich gleich mit der Leitung einer Institution bzw. den fur sie Verantwortlichen 
auseinanderzusetzen. So ist man bei der Durchfuhrung der Untersuchung gegen- 
iiber den Mitgliedem der Institution am ehesten legitimiert. Man sollte auch dar- 
an denken, daB Kindergarten, Schulen etc. primar andere Aufgaben haben, als 
Zeit und Raume fur die Untersuchung von Kindem und Jugendlichen zur Verfii- 
gung zu stellen. Einen Schulleiter interessieren vor allem drei Dinge an einer Un- 
tersuchung: 1. Konnte sie die Kinder irgendwie irritieren oder verletzen? 2. Wird 
sie den Schulalltag zu stark storen? 3. Werden die Eltem Einwande gegen sie erhe- 
ben? (Baldwin, 1960, S. 32). 

Richtschnur des Vorgehens sollte durchgehend sein, daB auch in Zukunft, d.h. 
nach AbschluB einer Untersuchung, eine Bereitschaft bei den Untersuchten be- 
steht, wieder an ahnlichen Untersuchungen teilzunehmen bzw. Versuchspersonen 
dafiir bereitzustellen. 

Ad 2): Die Versuchspersonen, die an einer psychologischen Untersuchung teil- 
nehmen, stellen prinzipiell eine zahlenmaBig kleine Stichprobe aus einer groBeren 
Population dar. Sollen Untersuchungsergebnisse, die an einer Stichprobe gewon- 
nen werden, auf die Population verallgemeinert werden, muB die Stichprobe re- 
prasentativ fur die betreffenden Population sein, d.h., jedes Mitglied der Popula- 
tion muBte theoretisch die gleiche Chance haben, in die Untersuchungsstichprobe 
aufgenommen zu werden. Reprasentativ heiBt dabei im iibrigen nicht unbedingt, 
reprasentativ fur die Gesamtpopulation aller Kinder, Jugendlicher etc. oder aller 
Angehorigen einer Altersstufe. Mit Population konnen auch bestimmte Teilpopu- 
lationen gemeint sein, z.B. Kinder zwischen 6 und 10 Jahren aus der sozialen 
Mittelschicht oder Hochbegabte. Die Untersuchungsstichprobe muB hier dann 
reprasentativ fur diese Teilpopulation sein. Der Gesichtspunkt der Stichproben- 
reprasentativitat ist besonders wichtig bei normativen Untersuchungen, z. B. Un- 
tersuchungen mit dem Ziel der Erstellung von Altersnormen. 

Die Gewinnung von reprasentativen Stichproben scheint am ehesten durch eine 
Zufallsauswahl der Versuchspersonen realisierbar. Dies fiihrt allerdings nur bei 
relativ groBen Stichproben mit mindestens mehreren hundert Versuchspersonen 
zum gewiinschten Ziel. Die Wirkung zahlreicher selektiver Faktoren in der Um- 
welt der Versuchspersonen macht es auBerst schwer, durch eine reine Zufallsaus- 
wahl eine representative Stichprobe zu erhalten. Eine andere Moglichkeit als eine 
Zufallsauswahl ware die Zusammenstellung einer sogenannten geschichteten 
Stichprobe. Hier wird versucht, die Verteilung einer Reihe von die Stichprobe 
kennzeichnenden Merkmalen, fur die eine Beziehung zu den Untersuchungsva- 
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riablen zu vermuten ist, der Verteilung der betreffenden Merkmaie in der Bezugs- 
population moglichst weit anzunahern. Am haufigsten werden in der entwick- 
lungspsychologischen Forschung die Merkmaie Intelligenz, Geschlecht und so- 
ziale Schicht auf diese Art zu beriicksichtigen versucht. Voraussetzung ist natiir- 
lich, daB die erforderlichen Daten beziiglich der als relevant erachteten Merkmaie 
zur Verfiigung stehen. 

Aufgrund der Schwierigkeiten der Zusammenstellung reprasentativer Stich- 
proben werden in vielen entwicklungspsychologischen Untersuchungen einfach 
die Versuchspersonen genommen, die am leichtesten zuganglich sind. Das sind 
Kinder in Kindergarten und Schulen, Jugendliche und junge Erwachsene in Schu- 
len und Universitaten. Den Nachweis der Reprasentativitat der ausgewahlten 
Versuchspersonen bleiben die Untersucher meist schuldig. In Fallen, wo die 
Reprasentativitat einer Stichprobe zweifelhaft ist, erscheinen Wiederholungsun- 
tersuchungen erforderlich, um die Generalisierbarkeit der Befunde einer Unter- 
suchung wenigstens annahemd abschatzen zu konnen. Zu fordern sind auf jeden 
Fall Angaben iiber den Grad der Stichprobenreprasentativitat und die Art der 
(Teil-)Population, fiir die die Ergebnisse einer Untersuchung Giiltigkeit bean- 
spruchen konnen. 

AuBer dem eben behandelten Problem der Zusammenstellung reprasentativer 
Stichproben stellt sich speziell in Langsschnittuntersuchungen noch das Problem 
des Stichprobenzusammenhalts bzw. des selektiven Stichprobenschwunds (vgl. 
S. 254f.). Mit jedem neuen Untersuchungszeitpunkt treten namlich meist Ausfal- 
le von Versuchspersonen auf. Sie sind z. B. in dem schwindenden Interesse an der 
Untersuchung oder im Wegzug in eine andere Stadt begriindet. Diese Ausfalle 
sind wahrscheinlich nicht zufallig, d.h., Personen, die iiber mehrere Jahre an einer 
Langsschnittuntersuchung teilnehmen, unterscheiden sich vermutlich in be- 
stimmten Merkmalen von Personen, die nach einiger Zeit ausscheiden. Dies diirf- 
te vor allem dann gelten, wenn die Teilnahme an einer Untersuchung mit einigem 
Aufwand und mit Initiative verbunden ist. Werden von Anfang an eine Reihe von 
Stichprobenmerkmalen miterhoben, ist es moglich festzustellen, worin sich die 
regelmaBigen Teilnehmer an einer Untersuchung und die Ausfalle voneinander 
unterscheiden. Auf diese Art lassen sich u.U. auch Hypothesen dariiber aufstel- 
len, in welcher Richtung der Entwicklungsverlauf der Langsschnittstichprobe 
durch die Ausfalle beeinfluBt wird. 

Ad 3): DaB sich ein verzerrtes Bild der Veranderungen einer Variablen ergeben 
kann, wenn auf verschiedenen Altersstufen die gleichen Untersuchungsverfahren 
verwendet werden, die betreffenden Funktionen oder Verhaltensweisen, die bei 
der Beantwortung der Versuchssituation eine Rolle spielen, sich iiber das Alter 
aber qualitativ wandeln, leuchtet ein. Am SchluB des Abschnitts 1. wurde bereits 
auf Probleme der Anwendung des gleichen Untersuchungsverfahrens iiber weite 
Altersbereiche hingewiesen (vgl. S. 243f.). Die Grenzen eines derartigen Vorge- 
hens sind in der mangelnden Vergleichbarkeit der Ergebnisse fiir die verschiedenen 
Altersstufen zu sehen. Einschrankungen der Vergleichbarkeit von Untersuchungs- 
ergebnissen iiber das Alter sind in vierfacher Hinsicht gegeben: hinsichtlich a) des 
Verstandnisses der Untersuchungsinstruktion, b) der Wahrnehmung oder 
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Beachtung der aufgabenrelevanten Aspekte, c) der motivationalen Grundlagen 
des Verhaltens in der Untersuchungssituation und d) der Verfiigbarkeit iiber die in 
der Untersuchung geforderten Verhaltensmuster (Wohlwill, 1973/1977). Unter- 
schiede in diesen vier Dimensionen sind selbst Gegenstand der Entwicklung. 

Aus dem Gesagten ist abzuleiten, daB die Erhebungsmethoden je nach der un- 
tersuchten Alterspopulation mehr oder weniger stark abzuandern sind (vgl. hier- 
zu etwa das Untersuchungsbeispiel 2.1 nach Bayley, 1955). Damit der EinfluB 
der veranderten Methodik auf den Entwicklungsverlauf vom AusmaB der Veran- 
derungen des untersuchten Verhaltensmerkmals selbst wenigstens annahemd ge- 
trennt werden kann, empfiehlt Kessen (1960), auf den Altersstufen, auf denen 
sich ein Ubergang von der Eignung einer Methode zur Eignung einer anderen 
Methode vollzieht, mehrere Untersuchungsmethoden nebeneinander zu verwen- 
den. 

Das geschilderte Problem des Vergleichs der Untersuchungsergebnisse ver- 
schiedener Altersstufen lauft letzlich auf die Frage hinaus, was „gleiches“ Verhal- 
ten in verschiedenen Altersstufen ist. Mit der Anwendung faktorenanalytischer 
Techniken zur Trennung von quantitativen und qualitativen Veranderungen ist 
eine Moglichkeit gegeben, diese Frage zumindest teilweise empirisch anzugehen. 
Abgesehen von MeBfehlern und der tatsachlichen Instability eines Verhaltens- 
merkmals diirften nicht zuletzt die Veranderungen in den kognitiven, motivatio- 
nalen und verhaltensmaBigen Grundlagen des Verhaltens verschieden alter Ver- 
suchspersonen in der gleichen Untersuchungssituation fur die maBigen Korrela- 
tionen zwischen zeitlich entfernten Messungen eines Verhaltensmerkmals 
verantwortlich sein. 



Ethische Probleme von Untersuchungen an Kindern und Jugendlichen 

Untersuchungen am Menschen haben grundsatzlich ethische Gesichtspunkte 
zu beachten. Kernpunkte der ethischen Grundsatze psychologischer Untersu- 
chungen sind a) die Vermeidung psychischer Belastungen, Irritierungen oder gar 
Schddigungen der Versuchspersonen durch den Untersuchungsablauf oder durch 
die Bekanntgabe der Daten und b) die Wahrung der Vertraulichkeit von Daten. 

Diese Grundsatze gelten in besonderem MaBe fur Untersuchungen an Kindern 
und Jugendlichen, die sich ja noch in Phasen einer relativ beschleunigten Ent- 
wicklung befinden und von daher am ehesten beeintrachtigt werden konnen. 
Dem Untersucher ist damit eine besondere Verantwortung auferlegt hinsichtlich 
dem, was er zum Gegenstand seiner Untersuchung macht, was er von den Ver- 
suchspersonen verlangt und in welcher Art er sie iiber die Ziele und den Ablauf 
der Untersuchung informiert. 

Ist aus irgendwelchen Griinden, z. B. der Gefahr der Verfalschung von Unter- 
suchungsergebnissen, keine vollstandige oder wahrheitsgetreue Aufklarung iiber 
den Gegenstand und das Ziel einer Untersuchung moglich, so sollte wenigstens 
vor Beginn der Untersuchung darauf hingewiesen werden, daB im Moment dar- 
iiber noch nichts gesagt werden kann, sondern erst nach AbschluB der 
Untersuchung. 
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Auf jeden Fall hat der Untersucher sich Gedanken dariiber zu machen, wie die 
Untersuchung auf die Untersuchungsteilnehmer wirkt und was sie fur sie bedeu- 
tet. Z.B. ist zu uberlegen, was es fur Kinder in bestimmten Altersstufen bedeutet, 
in Versuchungssituationen gebracht zu werden, in denen sie fur Ubertretungen 
belohnt werden; ob sie dadurch dauerhafte Schuldgefiihle entwickeln, irritiert 
werden o.a. Bestimmte Untersuchungsgegenstande verbieten sich von vomher- 
ein, wie etwa Aufforderungen zu Gewalttatigkeiten, um die Auswirkungen von 
Gewalt unter moglichst realistischen Bedingungen zu studieren. Auch Deprivati- 
onsexperimente, also die mehr oder weniger langfristige Einschrankung oder 
Vorenthaltung von Erfahrungsmoglichkeiten, sind im Humanbereich ausge- 
schlossen (vgl. hierzu S. 187f.). 

In den ersten Lebensjahren, bis hinein ins Schulalter, sind auBerdem noch keine 
genauen Vorstellungen daruber vorhanden, was eine wissenschaftliche Untersu- 
chung oder was Forschung ist. Radke-Yarrow (1960) schlagt deshalb vor, psy- 
chologische Untersuchungen an jungeren Kindern als Spiel zu deklarieren. 

Mit den Rechten von Kindern als Versuchspersonen und den Pflichten ent- 
wicklungspsychologischer Forscher hat sich im Jahre 1968 in den USA ein von der 
Sektion Entwicklungspsychologie innerhalb der American Psychological Associa- 
tion (APA) gebildetes Committee on Ethics beschaftigt. Das Ergebnis der Bera- 
tungen wurde in einer Liste ethischer Standards fur entwicklungspsychologische 
Untersuchungen zusammengefaBt. Einige Jahre spater hat ein SonderausschuB 
der Society for Research in Child Development (SRCD) ethische Richtlinien for- 
muliert, die speziell bei Untersuchungen an Kindern berucksichtigt werden 
sollten. 

Wahrend der vergangenen zwei Jahrzehnte sind diese Richtlinien mehrfach 
zeitgemaB uberarbeitet worden. Die aktuelle Fassung der vom Committee for 
Ethical Conduct in Child Development Research der SRCD aufgestellten ethi- 
schen Richtlinien (veroffentlicht im SRCD-Newsletter, Winter 1990, S. 5 f.) wer- 
den hier in deutscher Ubersetzung vom Verfasser wiedergegeben; 

Ethische Grundsatze 

1. Nicht-schadigende Prozeduren. Der Forscher sollte keine Forschungsmethode verwenden, die 
dem Kind physischen oder psychischen Schaden zufugen konnte. Der Forscher ist femer dazu ver- 
pflichtet, moglichst immer die am wenigsten belastende Forschungsmethode anzuwenden. In be- 
stimmten Situationen ist psychischer Schaden schwer zu definieren: demnach bleiben seine Definition 
und die Mittel, um ihn zu reduzieren oder zu eliminieren, eine Verantwortung des Forschers. Falls der 
Forscher den moglichen psychischen Schaden der Forschungsmethode schlecht einschatzen kann, sollte 
er den Rat von anderen einholen. Falls ein Schaden unvermeidlich erscheint, ist der Forscher verpflich- 
tet, nach anderen Methoden der Datengewinnung zu suchen oder die Forschung aufzugeben. Es mag 
jedoch Situationen geben, in denen es notwendig erscheint, das Kind belastenden Bedingungen auszu- 
setzen, sofem ein diagnostischer oder therapeutischer Nutzen fur das Kind mit der Untersuchung ver- 
bunden ist. In diesem Fall ist eine eingehende Beratung durch das zustandige Gremium der Institution 
einzuholen. 

2. Aufgeklartes Einverstdndnis (informed consent). Bevor das Einverstandnis oder die Zustimmung 
von dem Kind eingeholt wird, sollte der Forscher das Kind liber alle Einzelheiten der Untersuchung, 
die seine Bereitschaft zur Teilnahme beeinflussen konnten, informieren, und er sollte auf alle Fragen in 
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einer fur das Kind verstandlichen Weise antworten. Der Forscher sollte die Wahlfreiheit des Kindes, ob 
es an der Untersuchung teilnehmen mochte oder nicht, respektieren, indem das Kind die Moglichkeit 
zur Wahl erhalt und ihm das Recht eingeraumt wird, die Untersuchung zu jedem beliebigen Zeitpunkt 
abzubrechen. Zustimmung heiBt, daB das Kind irgendeine Form des Einverstandnisses zur Teilnahme 
zeigt, ohne daB unbedingt die vollstandige Bedeutung der Untersuchung verstanden worden sein muB. 
Forscher, die mit Sauglingen arbeiten, sollten sich besondere Miihe machen, den Eltem den Untersu- 
chungsablauf zu erklaren und besonders aufmerksam fur jegliche Anzeichen von Unbehagen bei den 
Sauglingen sein. 

Trotz der immensen Wichtigkeit, sich des Einverstandnisses der Teilnehmer zu vergewissem, kann 
es Situationen geben, in denen die Einwilligung oder jeglicher Kontakt zu den Teilnehmem die Unter- 
suchung gefahrden konnte. Die nichtteilnehmende Felduntersuchung ist ein solches Beispiel. Es ist 
denkbar, daB eine solche Untersuchung ethisch vertretbar ist, wenn sie auf offentlichen Platzen durch- 
gefuhrt wird, die Anonymitat der Versuchsteilnehmer absolut gewahrt bleibt und keine absehbaren ne- 
gativen Konsequenzen fur die Versuchsteilnehmer zu vermuten sind. Entscheidungen, ob eine derarti- 
ge Untersuchung unter bestimmten Bedingungen ethisch vertretbar ist, sollten jedoch in Absprache 
mit dem zustandigen Gremium der Institution getroffen werden. 

3. Einwilligung der Eltem. Die Eltem, andere Erziehungsberechtigte oder anstelle der Eltem han- 
delnde Personen (z.B. Lehrer, Schulleiter) sollten informiert und deren Einwilligung, am besten 
schriftlich, eingeholt werden. Die Einwilligung setzt voraus, daB die Eltem oder andere verantwortli- 
che Erwachsene iiber alle Einzelheiten der Untersuchung, welche ihre Bereitschaft, das Kind an der 
Untersuchung teilnehmen zu lassen, beeinflussen konnten, informiert werden. Diese Informationen 
sollten den beruflichen Status des Forschers und die Institution, an der dieser tatig ist, einschlieBen. Es 
sollte nicht nur das Recht der verantwortlichen Erwachsenen, die Teilnahme zu verweigem, respektiert 
werden, sondem sie sollten dariiber hinaus auch informiert werden, daB die Ablehnung einer Teilnah- 
me mit keinerlei Strafe fur sie oder das Kind verbunden ist. 

4. Zusatzliche Einwilligung. Die Einverstandniserklarung von Personen, deren Interaktion mit dem 
Kind Gegenstand der Untersuchung ist (z.B. Lehrer), sollte ebenfalls eingeholt werden. Wie bei dem 
Kind, den Eltem oder anderen Erziehungsberechtigten beinhaltet die Einverstandniserklarung, daB die 
betreffenden Personen iiber alle Einzelheiten der Untersuchung, die ihre Teilnahmebereitschaft beein- 
flussen konnten, informiert worden sind. Alle Fragen, die von diesen Personen gestellt werden, sollten 
beantwortet werden, und die Personen sollten frei entscheiden konnen, ob sie teilnehmen mochten 
oder nicht bzw. ob sie die Teilnahme abbrechen. 

5. Anreize. Anreize zur Teilnahme an einem Forschungsprojekt sollten redlich sein und die Band- 
breite, die die Kinder normalerweise an Anreizen erfahren, nicht ubermaBig iiberschreiten. Welche An- 
reize auch immer benutzt werden, der Forscher sollte sich immer vergegenwartigen, daB mit wachsen- 
den moglichen Effekten, die eine Untersuchung auf das Kind ausiibt, auch die Verpflichtung zum 
Schutz des Wohlergehens und der Freiheit des Kindes groBer wird. 

6. Tauschung. Obwohl die vollstandige Aufklamng als Basis der Einverstandniserklarung das ethi- 
sche Ideal darstellt, kann es bei bestimmten Studien notwendig sein, gewissen Informationen zuriick- 
zuhalten oder zu tauschen. Wann immer die Zuriickhaltung einer Information oder eine Tauschung als 
unablassig fur die Durchfiihrung einer Untersuchung befunden wird, sollte der Forscher seinen Kolle- 
gen gegeniiber die Korrektheit seiner Entscheidung rechtfertigen. Wenn Zuriickhaltung von Informa- 
tionen oder Tauschung praktiziert wird und der Grund zu der Annahme besteht, daB die Versuchsteil- 
nehmer davon negativ beeinfluBt werden konnten, sollten nach Beendigung der Untersuchung geeig- 
nete Schritte unternommen werden, den Versuchsteilnehmern die Grtinde fur die Tauschung 
verstandlich zu machen. Forscher, fur deren Untersuchung eine Tauschung unablassig ist, sollten sich 
bemiihen, solche Tauschungsverfahren zu verwenden, bei denen keine negativen Effekte fur das Kind 
oder dessen Familie bekannt sind. 
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7. Anonymitdt. Um Zugang zu gespeicherten Daten zu bekommen, sollte der Forscher die Geneh- 
migung bei den dafiir zustandigen Personen/Institutionen einholen. Die Anonymitat der Informatio- 
nen sollte gewahrleistet sein, und es sollte keine andere Information benutzt werden, als die, fur die die 
Erlaubnis zur Einsicht erteilt wurde. Es unterliegt der Verantwortung des Forschers sicherzustellen, 
daB die verantwortlichen Stellen das Vertrauen der Teilnehmer besitzen, und daB sie in einem gewissen 
Grad die Verantwortung fur die Genehmigung zur Informationsweitergabe tragen. 

8. Wechselseitige Verantwortung. Von Anbeginn einer Untersuchung an sollte ein klares Einvemeh- 
men zwischen dem Forscher und den Eltem, Erziehungsberechtigten, anderen stellvertretenden Erzie- 
hungspersonen oder, falls es angemessen ist, dem Kind dariiber bestehen, wie die Verantwortung eines 
jeden defmiert ist. Der Forscher unterliegt der Verpflichtung, alle Versprechungen und Verpflichtungen 
der Vereinbarung zu beachten. 

9. Gefahrdung. Falls der Forscher im Laufe der Untersuchung bemerkt, daB das Wohlergehen des 
Kindes gefahrdet sein kann, gehort es zu seiner Verantwortung, dariiber mit den Eltem oder Betreuem 
und Experten zu sprechen, damit dem Kind die notwendige Unterstiitzung gegeben werden kann. 

10. Unvorhergesehene Folgen. Falls der Untersuchungsablauf fur die Versuchsteilnehmer uner- 
wiinschte Folgen hat, die vorher nicht abzusehen waren, sollte der Forscher sofort geeignete Schritte 
zur Behebung dieser Folgen untemehmen und den Untersuchungsablauf andem, sofem weitere ahnli- 
che Untersuchungen geplant sind. 

11. Schweigepflicht. Der Forscher sollte alle Informationen, die er liber die Versuchsteilnehmer ge- 
wonnen hat, fur sich behalten. Die Identitat der Teilnehmer sollte sowohl in geschriebenen und verba- 
len Ergebnisberichten als auch bei informellen Diskussionen mit Studenten und Kollegen geheimgehal- 
ten werden. Falls die Moglichkeit besteht, daB andere Personen Zugang zu personlichen Daten der Teil- 
nehmer bekommen konnten, sollten diese Moglichkeiten und die geplanten MaBnahmen zur 
Gewahrleistung der Geheimhaltung den Versuchsteilnehmem im Zuge der Einverstandniserklarung 
mitgeteilt werden. 

12. Aufklarung der Teilnehmer. Sobald die Datenerhebung abgeschlossen ist, sollte der Forscher alle 
MiBverstandnisse, die moglicherweise im Laufe der Untersuchung aufgetreten sein konnten, aufklaren. 
Der Forscher sollte sich ebenfalls verpflichtet fiihlen, die Hauptergebnisse der Untersuchung den Ver- 
suchsteilnehmem in verstandlicher Weise mitzuteilen. Wenn wissenschaftliche oder humane Griinde es 
rechtfertigen, Informationen zuriickzuhalten, sollte man sich darum bemiihen, die schadlichen Folgen 
dieses Vorgehens fur die Versuchsteilnehmer so gering wie moglich zu halten. 

13. Mitteilung der Ergebnisse. Da die Aussagen des Forschers fur die Eltem und Kinder eine unbe- 
absichtigt groBe Bedeutung erhalten konnen, sollte bei der Mitteilung von Ergebnissen, die bewertende 
Aussagen oder Ratschlage beinhalten, vorsichtig vorgegangen werden. 

14. Implikationen von Ergebnissen. Forscher sollten den sozialen, politischen und humanen Bedeu- 
tungsgehalt ihrer Untersuchung beriicksichtigten und besonders vorsichtig in der Presentation ihrer 
Untersuchungsergebnisse sein. Dieser Gmndsatz verwehrt dem Forscher jedoch nicht das Recht, jedes 
Forschungsgebiet zum Gegenstand einer Untersuchung zu machen, noch spricht es ihm das Recht ab, 
angemessene Standards wissenschaftlicher Veroffentlichungen zu befolgen. 
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5. Zusammenfassung 



1. Unter Methoden der Entwicklungspsychologie sind nicht ausschlieBlich die in 
der empirischen Forschung zur Anwendung gelangenden Verfahren der Datener- 
hebung zu verstehen. Vielmehr fallen darunter alle fur die Entwicklungspsycho- 
logie bedeutsamen Probleme und Verfahren der Definition und Messung von Va- 
riablen, der Zusammenstellung von Stichproben, der Veranderungsmessung und 
der Aufklarung von Entwicklungsbedingungen. 

2. Es besteht eine enge Beziehung zwischen dem Gegenstand und der Methodik 
entwicklungspsychologischer Forschung. Vor allem die Bestimmung der Entwick- 
lung als Verdnderung iiber die Zeit (Alter) und die Definition der im Hinblick auf 
Veranderungen zu betrachtenden Variablen haben weitreichende Konsequenzen 
fur die Wahl geeigneter Methoden. Die Untersuchung intraindividueller Verande- 
rungen setzt wiederholte Erhebungen bei den gleichen Individuen (Langsschnitt) 
voraus. 

3. Die Art der Beziehung zwischen dem chronologischen Alter von Individuen 
und den im Laufe der Entwicklung auftretenden Veranderungen in einer Varia- 
blen laBt sich in Form von Entwicklungsjunktionen ausdriicken. Solche Entwick- 
lungsfunktionen lassen sich sowohl fur das einzelne Individuum als auch fur 
Gruppen von Individuen erstellen. Bei letzterem konnen charakteristische Merk- 
male der individuellen Kurvenverlaufe u. U. verdeckt werden. Die Erstellung ty- 
pischer Entwicklungsfunktionen ist deshalb zu erganzen durch die Analyse der 
Unterschiede in individuellen Entwicklungsverlaufen. 

4. Bevor eine Variable untersucht werden kann, muB sie klar definiert sein, und 
es muB eine Methode zu ihrer Messung vorhanden sein, die erlaubt, die Position 
der zu untersuchenden Individuen auf dieser Variablen eindeutig festzustellen. 
Das Problem der Messung einer psychologischen Variablen laBt sich im wesentli- 
chen als ein Problem der Zuordnung a) der „wahren“ Auspragung einer Variablen 
X bei einem Individuum i, b) der Position eines Individuums i auf einer Skala Y 
und c) der Lokalisierung des durch die Skala Y gemessenen Variablenwerts X auf 
der Zeitachse T darstellen. Die Ubereinstimmung von „wahrem” und gemesse- 
nem Wert ist um so groBer, je objektiver, zuverlassiger und gultiger das MeBin- 
strument ist. Abgesehen davon lassen sich MeBverfahren nach ihrem Skalenni- 
veau klassifizieren. 

5. Da die Messung quantitativer Veranderungen gegenuber der Messung quali- 
tativer Veranderungen eine Reihe methodischer Vorteile aufweist, versucht man 
manchmal, qualitative Werte in quantifizierbare Variablen umzuwandeln. Die 
drei in der Entwicklungspsychologie am haufigsten beschrittenen Wege sind: 
a) die Angabe der Zahl von Versuchspersonen einer Stichprobe, die ein Kriterium 
erreicht; b) die Bildung eines Gesamtwerts auf der Basis von Items heterogener 
Schwierigkeit; c) die Betrachtung qualitativer Variablen unter rein quantitativem 
Aspekt. Eine rein quantitative Analyse setzt das (qualitative) Gleichbleiben einer 
Variablen voraus. 
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6. Ein Untersuchungsplan zur Aufdeckung von Altersunterschieden erfullt sei- 
ne Aufgabe nur dann, wenn es eindeutig moglich ist, die Unterschiede zwischen 
den verglichenen Altersgruppen lediglich auf die Altersvariable „zuriickzufuh- 
ren“. Die traditionellen Methoden zur Untersuchung von Altersunterschieden 
sind die Querschnitt- und die Langsschnittmethode. In einer Querschnittuntersu- 
chung werden Stichproben von Individuen aus verschiedenen Altersgruppen an 
einem bestimmten Zeitpunkt jeweils einmal untersucht. Zur Analyse intraindivi- 
dueller Veranderungen erweist sich die Querschnittmethode wegen des Fehlens 
von Informationen iiber Veranderungen und wegen der Konfundierung von 
Alters- und Kohorteneffekten als ungeeignet. Fur sie spricht allein ihre Okono- 
mie. In einer Langs schnittuntersuchung wird eine Stichprobe von Individuen zu 
verschiedenen Zeitpunkten mehrmals untersucht. Gegeniiber der Querschnitt- 
methode hat sie den Vorteil, daB sie direkte Informationen iiber Veranderungen 
liefert sowie die Feststellung der Stabilitat von Entwicklungsmerkmalen und die 
Analyse des Zusammenhangs von Veranderungen in verschiedenen Variablen er- 
laubt. Ihre Nachteile sind, neben ihrer langen Dauer, vor allem in der Konfundie- 
rung von Alters- und Testzeiteffekten, im Auftreten von Testungseffekten und in 
einem moglichen selektiven Stichprobenschwund im Faufe der Untersuchung zu 
sehen. 

7. Ein friiher Ansatz zur Kombination von Querschnitt- und Langsschnittme- 
thode ist das Konvergenzmodell von Bell. 

8. Ausgehend von den Mangeln der traditionellen Stichprobenplane hat Schaie 
ein i ireifaktorieUes Entwicklungsmodell vorgeschlagen, nach dem Entwicklungs- 
vorgange grundsatzlich in ihrer Abhangigkeit a) vom Alter der untersuchten In- 
dividuen, b) der Kohorte (Generation), der diese Individuen angehoren, und 
c) dem Zeitpunkt der Untersuchung der Individuen zu betrachten sind. Indem 
die drei Komponenten des Allgemeinen Entwicklungsmodells jeweils in einer be- 
stimmten Reihenfolge untersucht werden, gelangt Schaie zu drei Sequenzmodel- 
len der Stichprobenselektion: a) der Kohortensequenzmethode, b) der Testzeitse- 
quenzmethode und c) der Quersequenzmethode. Bei alien drei Methoden konnen 
jeweils nur zwei der drei Komponenten unabhangig voneinander berechnet wer- 
den, die dritte Komponente wird nur als Wechselwirkung der beiden anderen 
Faktoren sichtbar. 

9. Aufgrund der fehlenden statistischen Unabhangigkeit der drei Komponen- 
ten Alter, Kohorte und Testzeit hat Baltes ein zweifaktorielles Model 1 mit den 
Komponenten Alter und Kohorte (Generation) aufgestellt. Entsprechend unter- 
scheidet Baltes nur zwei Sequenzmodelle: a) Ldngsschnittsequenzen und 
b) Querschnittsequenzen. Obwohl Baltes’ Kritik hinsichtlich der statistischen 
Unabhangigkeit der drei von Schaie verwendeten Komponenten berechtigt ist, 
scheint eine inhaltliche Trennung von Alter, Kohorte und Testzeit jedoch weiter- 
hin niitzlich. 

10. Der wesentliche Gegensatz zwischen Schaie und Baltes besteht in ihren 
unterschiedlichen Auffassungen iiber den Erklarungsgehalt der drei Komponen- 
ten Alter, Testzeit und Kohorte. Trotz einiger Mangel stellen die sequentiellen 
Stichprobenplane von Schaie und Baltes und die aus ihnen abgeleiteten Aus- 
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Wertungsmethoden einen wesentlichen Fortschritt bei der Untersuchung von 
Entwicklungsverlaufen dar. 

11. In einer Revision seines Allgemeinen Entwicklungsmodells hat Schaie in- 
zwischen die Bedeutungen der drei Komponenten Alter, Kohorte und Testzeit 
von ihrer urspriinglichen Anbindung an die kalendarische Zeit gelost. Durch die 
vorgenommenen Begriffserweiterungen gelangt er nun zu acht Fallen des Ver- 
haltnisses der drei Komponenten. 

12. Entsprechend dem Gegenstand der Entwicklungspsychologie (intraindivi- 
duelle Veranderungen) kommt der Verdnderungsmessung eine besondere Bedeu- 
tung zu. Dabei treten eine Reihe statistischer Probleme auf. Vor allem gilt: a) Ein- 
fache Differenzwerte unterliegen der statistischen Regression zur Mitte; b) der 
Mefifehler der Differenz zweier beobachteter Werte ist groBer als der jeweilige 
MeBfehler der Einzelwerte. Es empfiehlt sich daher, von der Verwendung einfa- 
cher Differenz- oder Zuwachswerte abzusehen und stattdessen Residualwerte 
oder Schatzwerte fur die „wahre“ Veranderung zu berechnen. Direkter als durch 
eine nachtragliche Korrektur der beobachteten Differenzwerte laBt sich die wahre 
Veranderung zwischen zwei MeBzeitpunkten mit Hilfe von Kontrollgruppenpld- 
nen untersuchen. 

13. Da die Entwicklung einzelner Verhaltensmerkmale meist nicht unabhangig 
von der Entwicklung anderer Merkmale geschieht und auch auf der Seite der Ent- 
wicklungsfaktoren wechselseitige Abhangigkeiten bestehen, erscheint die An- 
wendung multivariater Verfahren in der Entwicklungspsychologie geboten. Die 
Verwendung derartiger Verfahren findet in der Entwicklungspsychologie bislang 
iiberwiegend mit dem Ziel einer Deskription der Zusammenhangsmuster zwi- 
schen mehreren Variablen und den Veranderungen dieser Beziehungsmuster im 
Laufe der Entwicklung statt. Dazu werden in erster Linie korrelationsstatistische 
Techniken und daraus abgeleitete Verfahren herangezogen. 

14. Besondere Beachtung hat die Methode der Faktorenanalyse in der Entwick- 
lungspsychologie gefunden. Mit Hilfe einer Faktorenanalyse laBt sich die in 
einem Variablensatz enthaltene Information auf eine geringe Zahl gemeinsamer 
Anteile (Faktoren) reduzieren, Durch die Unterscheidung von Faktorwerten und 
Faktorladungen bietet die Faktorenanalyse iiberdies die Moglichkeit, zwischen 
quantitativen und qualitativen Veranderungen zu unterscheiden bzw. verschiede- 
ne Arten von quantitativen und qualitativen Veranderungen zu operationalisie- 
ren. Je nachdem, ob eine Faktorisierung von Variablen, Personen oder MeBzeit- 
punkten vorgenommen wird und welche bzw. wieviele dieser drei Dimensionen 
multivariat angelegt sind, lassen sich verschiedene faktorenanalytische Techniken 
unterscheiden. Ein brauchbares Einteilungssystem der verschiedenen faktoren- 
analytischen Techniken stammt von Cattell. Auf der Grundlage der Einteilung 
von Cattell hat Buss ein Wurfelmodell vorgelegt, dessen Ziel es ist, die drei 
Untersuchungsgegenstande intraindividuelle Veranderungen, interindividuelle 
Unterschiede und intraindividuelle Unterschiede in Personen x Variablen x Zeit- 
punkte-Matritzen systematisch miteinander zu verbinden. 

15. Bei der Planung und Durchfiihrung von Untersuchungen wird der Ent- 
wicklungspsychologe mit einigen Problemen der Forschungspraxis konfrontiert. 
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Hierzu zahlen a) die Begriindung der Auswahl von Forschungsgegenstanden, 
b) die Gewinnung reprasentativer Untersuchungsstichproben, c) das Finden von 
Untersuchungsinstrumenten, die fur einen weiten Altersbereich geeignet sind, 
sowie d) ethische Probleme, speziell bei Untersuchungen an Kindern und 
Jugendlichen. 

Zum Weiterstudium empfohlene Lektiire 



Als erganzende Lektiire zu samtlichen in diesem Kapitel angesprochenen methodischen Problemen 
wird besonders empfohlen: 

WOHLWILL, J. F. (1977). Strategien entwicklungspsychologischer Forschung. Stuttgart: Klett-Cotta. 

Eine Einfiihrung in die methodischen Grundlagen und in Versuchsplane mit dem Ziel der Beschrei- 
bung und Erklarung von Entwicklungsprozessen liefert: 

Baltes, P. B., Reese, H. W. & Nesselroade, J. R. (1977). Life-span developmental psychology: 
Introduction to research methods. Monterey: Brooks/Cole. 

Fur die entwicklungspsychologische Forschung relevante Versuchsplane und statistische Methoden, 
einschlieBlich theoretischer Ansatze und ethischer Fragen der Forschung, werden leicht verstandlich 
behandelt in: 

ACHENBACH, T. M. (1978). Research in developmental psychology - Concepts, strategies, methods. 
New York: Free Press. 

In Form eines Handbuchartikels mit zahlreichen Literaturverweisen werden Probleme der Daten- 
qualitat und der Versuchsplane zur univariaten und multi variaten Erfassung von Entwicklungsfunktio- 
nen und individuellen Unterschieden behandelt in: 

Appelbaum, M. I. & McCall, R. B. (1983). Design and analysis in developmental psychology. In 
P. H. Mussen (Ed.), Handbook of child psychology. (Vol. 1, S. 415-476). New York: Wiley. 
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Kapitel 5: 



Erhebungsmethoden in der 
Entwicklungspsychologie 



Wie jede empirische Wissenschaft bedient sich auch die Entwicklungspsycho- 
logie eines Inventars von Methoden der Datenerhebung. Sie dienen der Sammlung 
von Daten iiber Verhaltensmerkmale und deren Veranderungen im Laufe der 
Entwicklung. Zum Teil erlauben sie auch Aussagen iiber Korrelate oder gar Be- 
dingungen der beobachteten Veranderungen. 

Die folgende Darstellung der in der Entwicklungspsychologie gebrauchlichen 
Erhebungsmethoden beschrankt sich auf ihre allgemeinen Grundlagen und ihren 
Anwendungsbereich. Die Vorstellung einzelner Verfahren wird in diesem Rah- 
men nicht angestrebt. Hieriiber informieren ausfiihrlich Filipp & Doenges 
(1983), Johnson (1971, 1976), Rennen & Rennen-Allhoff (1987) oder 
SCHMIDTCHEN (1975). 

Entsprechend der in den letzten Jahren zu beobachtenden zunehmenden An- 
naherung der Entwicklungspsychologie und der iibrigen psychologischen Diszi- 
plinen, insbesondere Allgemeine Psychologie und Differentielle Psychologie, laBt 
sich auch eine schwindende Trennung von spezifisch entwicklungspsychologi- 
schen Untersuchungsmethoden und psychologischen Untersuchungsmethoden 
generell feststellen. Grundsatzlich kommen alle in der Psychologie gebrauchli- 
chen Untersuchungsverfahren fur einen Einsatz in der entwicklungspsychologi- 
schen Forschung in Frage. Die Eignung eines Verfahrens richtet sich allein nach 
der jeweiligen Fragestellung und der jeweils untersuchten Alterspopulation. 

Erinnern wir uns daran, daB die Messung psychologischer Variablen immer ein 
Zuordnungsproblem darstellt, namlich der Zuordnung der „wahren“ Auspragung 
einer Variablen X bei einem Individuum i und der Position eines Individuums i 
auf einer Skala Y, die zur Messung der Variablen X verwendet wird (vgl. hierzu 
S. 236f.), so sind die einzelnen Erhebungsmethoden daraufhin zu betrachten, in- 
wieweit sie in der Lage sind, die interessierende Variable X objektiv, reliabel und 
valide zu erfassen. Das Problem der Validitat stellt sich dabei prinzipiell in der 
Art, daB die zu untersuchende Variable X (z. B. Aggressivitat oder Intelligenz ) 
meist nur indirekt durch die Auslosung von Reaktionen auf eine representative 
Stichprobe von Reizen gemessen werden kann, von denen angenommen wird, 
daB sie das betreffende Verhaltensmerkmal erfassen. In diesem Zusammenhang 
macht Stevenson (1972b) mit Recht darauf aufmerksam, daB der Aspekt der 
Reprasentativitat der zur Erfassung einer Variablen ausgewahlten Reiz- oder 
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Aufgabenstichproben haufig gegeniiber der Reprasentativitat der Versuchsperso- 
nenstichproben vernachlassigt wird. 

Oft sind mehrere Moglichkeiten der Konstruktion eines Verfahrens zur Erfas- 
sung einer Variablen X denkbar. So laBt sich zum Beispiel der Grad der Aggressi- 
vitat eines Individuums durch Selbsteinstufung auf einem Fragebogen, aufgrund 
der Einschatzung durch andere Personen, durch Beobachtung in standardisierten 
Situationen oder durch sogenannte projektive Verfahren feststellen. Die fehlende 
Vergleichbarkeit bzw. widerspriichliche Ergebnisse verschiedener Untersuchun- 
gen zum gleichen Problem diiiften auBer auf die nicht representative oder ver- 
gleichbare Auswahl von Reizen und Aufgabensituationen zu einem wesentlichen 
Teil auf die Verschiedenheit des gewahlten methodischen Ansatzes bei der Erfas- 
sung der betreffenden Variable zuriickgehen. 

Eine getrennte Abschatzung der Merkmalsvarianz und der Methodenvarianz beim Vorliegen unter- 
schiedlicher Befunde in einer Variablen ermoglicht die von Campbell und Fiske (1959) vorgeschlagene 
multitrait-multimethod- Strategic. Hierbei wird liber eine Korrelationsmatrix die Variablenvarianz 
nach Merkmalsverschiedenheit und Methodenverschiedenheit aufgeteilt. (Zur Anwendung des multi- 
trait-multimethod- Ansatzes in einem entwicklungspsychologischen Rahmen s. Burton, 1970). 

Welcher methodische Zugang gewahlt wird, hangt neben der Definition der 
Problemstellung zum einen von der Art des verwendeten Konstrukts, zum ande- 
ren von der Anwendbarkeit bei der jeweils zu untersuchenden Population ab. Vor 
allem das Alter der Versuchspersonen bestimmt iiber die Anwendbarkeit eines 
Verfahrens. So sind miindliche Befragungen erst ab einem Alter moglich, in dem 
die sprachlichen und symbolischen Funktionen schon so weit entwickelt sind, 
daB ein Verstandnis der Fragen und eine Mitteilungsfahigkeit hinsichtlich ihrer 
Beantwortung vorausgesetzt werden kann. Schriftliche Befragungen erfordem, 
daB die Versuchspersonen lesen und schreiben konnen. Aufgrund der beschrank- 
ten Sprachfahigkeit, aber auch wegen der schweren Lenkbarkeit, der beschrank- 
ten Aufmerksamkeitsspanne, der engen Beziehung zwischen kognitiven und 
emotionalen Prozessen und ahnlichen Einschrankungen greift man bei der Un- 
tersuchung von Sauglingen und Kleinkindem am ehesten auf Beobachtungsme- 
thoden oder apparative MeBverfahren zuriick. Wahrend altere Kinder oder 
Jugendliche zwar eher in der Lage sind, Fragen zu verstehen und Aussagen iiber 
interne Prozesse (Wahrnehmungen, Gedanken, Gefiihle, Einstellungen, Interes- 
sen und Wiinsche) zu machen, stellt sich hier aber dann das Problem der gezielten 
Verfalschung oder Unterdriickung von Reaktionen aufgrund bestimmter sozialer 
Einstellungen (z.B. sich in einem giinstigen Licht darzustellen). 

Die im folgenden gewahlte Einteilung der verschiedenen Erhebungsmethoden 
geht primar von der Art des technischen Zugangs zu den Verhaltens- oder Erleb- 
nisdaten aus. D.h., es wird danach unterschieden, auf welchem Weg die interes- 
sierenden Variablen erfaBt werden. Entsprechend wird unterteilt in Beobach- 
tungsmethoden (1.), Befragungsmethoden (2.), Testverfahren (3.), experimentelle 
Anordnungen (4.) sowie projektive Verfahren und Werkgestaltungen (5.). Ortho- 
gonal zu dieser Einteilung nach der Art des Zugangs, wenn auch nicht unabhan- 
gig davon, ist beim Einsatz der verschiedenen Erhebungsmethoden weiter zu un- 
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terscheiden, ob die Daten in der „natiirlichen” Lebenssituation (z. B. im Kontext 
der Familie, der Schule, auf dem Spielplatz etc.) oder unter weitgehender Kon- 
trolle der Versuchsbedingungen - im Extremfall der gezielten Manipulation und 
Variation der Versuchsbedingungen im Laborexperiment - gewonnen werden. 
Thomae stellte bereits 1959 in seinem Handbuchkapitel iiber Forschungsmetho- 
den der Entwicklungspsychologie fest, daB beides keinen unvereinbaren Gegensatz 
mehr darstellt, sondem daB die entwicklungspsychologische Methodik heute da- 
durch gekennzeichnet ist, „daB sie die Beobachtung des Verhaltens in der nattirli- 
chen Lebensumgebung des Individuums und die Beobachtung durch Registrie- 
rung und Messung des Verhaltens unter kontrollierten Bedingungen, wie sie in 
ausgepragter Form im Experiment versucht wird, miteinander zu kombinieren 
trachtet" (Thomae, 1959c, S. 46). 

Dariiber hinaus lassen sich in der Entwicklungspsychologie, genauso wie in an- 
deren psychologischen Disziplinen, starker nomothetisch ausgerichtete For- 
schungsmethoden wie Fragebogen, Tests oder Laborexperimente von eher einzel- 
fallorientierten Methoden unterscheiden. Hier waren beispielsweise die in den 
Anfangen der Entwicklungspsychologie beliebten Tagebuchaufzeichnungen zu 
nennen (vgl. Kap. 1.1). Aber auch Piagets Methode des Klinischen Interviews 
geht, trotz Festlegung seines formalen Ablaufs und des allgemeinen Vorgehens, 
auf das einzelne Kind und die von diesem jeweils gegebenen Antworten ein (vgl. 
Kap. 10.2.1). (Zu individuumzentrierten Methoden der Datenerhebung in der 
Psychologie generell siehe Lohaus, 1983). 

Wenn von der Kontrolle bzw. der Manipulation und Variation der Versuchsbe- 
dingungen die Rede ist, so muB zwischen der Kontrolle im Sinne des Ablaufs 
einer Untersuchung unter standardisierten Bedingungen (Festlegung der Ver- 
suchssituation, der Instruktion, des Untersuchungsinstruments etc.) und der 
Kontrolle der Bedingungen , die einer (abhdngigen) Variablen vermutlich zugrun- 
de liegen, unterschieden werden. Mindestens drei Stufen der Kontrolle von Ver- 
suchsbedingungen sind daher zu unterscheiden: 

1) Untersuchung in der natiirlichen Lebenssituation ohne systematische Ein- 
griffe in das ablaufende Geschehen. 

2) Untersuchung unter standardisierten Bedingungen hinsichtlich der Ver- 
suchssituation, Instruktion, Aufgaben, Reize etc., jedoch ohne systematische 
Variation einzelner, auf ihren EinfluB zu untersuchender Bedingungen. 

3) Manipulation und Variation der Bedingungen, die der Variation eines Ver- 
haltensmerkmals als zugrundeliegend angenommen werden, und Beobachtung 
der jeweiligen Auswirkungen auf die ausgewahlte abhangige Variable. 
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1. Beobachtungsmethoden 



1.1 Allgemeine Grundlagen 

Die Beobachtung ist in den empirischen Wissenschaften eine grundlegende 
Methode der Datenerhebung. Fur Wissenschaften wie Astronomie, Anthropolo- 
gie, Biologie oder fur die Geowissenschaften ist die Beobachtung teilweise die 
einzig mogliche Methode zur Sammlung von Daten. Man kann z.B. die Gestime 
nicht hin- und herschieben, sondern die GesetzmaBigkeiten ihrer Bewegung nur 
beobachten. Ebenso werden Erdbeben nicht erzeugt, sondern ihr Ablauf wird 
beobachtet. In der Psychologie bietet sich der Einsatz von Beobachtungsmetho- 
den an, wenn man sich fur konkrete Verhaltensablaufe, fur das genaue Aussehen 
(die Topographie) eines Verhaltens, fur die Haufigkeit, Intensitat, Dauer oder 
Latenz von Verhaltensweisen interessiert. Auch zur Erfassung physiologischer 
Ablaufe (z.B. Atmung, Pulsrate, Hirnstrome) ist die Beobachtung, bzw. in die- 
sem Fall die apparative Registrierung, die Methode der Wahl. 

Die Einfuhrung der Beobachtungsmethode in die Psychologie erfolgte mit der 
Wendung von der klassischen BewuBtseinspsychologie Wundts, die im wesentli- 
chen mit Introspektion und Befragung arbeitete, zum Behaviorismus und dem 
damit aufkommenden Interesse fur offenes, d.h. von auBen beobachtbares Ver- 
halten. Eine Anwendung der Beobachtung, wenn auch noch weitgehend unsyste- 
matisch, d.h. ohne methodische Einschrankungen, fand bereits vor der Zeit des 
Behaviorismus auf dem Gebiet der Kindespsychologie statt. Hiervon zeugen die 
anekdotischen oder biographischen Beschreibungen der fruhkindlichen Entwick- 
lung aus den Anfangen der Entwicklungspsychologie (z.B. Darwin, 1877; 
Preyer, 1882; E. und G. Scupin, 1907/1910; C. und W. Stern, 1907/1914; vgl. 
dazu Kap. 1.1). Grundlage derartiger Beschreibungen waren allerdings mehr oder 
weniger zufallige Beobachtungen (Gelegenheitsbeobachtungen) besonders hervor- 
tretender und auffalliger Verhaltensweisen. 

Ublicherweise unterscheidet man zwischen einer freien, unsystematischen Be- 
obachtung und einer kontrollierten, systematischen Beobachtung (Fassnacht, 
1979; Weick, 1968). Bei der vorwissenschaftlichen, freien Beobachtung sind dem 
Beobachter keine Einschrankungen auferlegt hinsichtlich dessen, was er beobach- 
tet, es ist kein Beobachtungsplan vorgegeben, kein vorher festgelegtes System der 
Protokollierung vorhanden etc. (Zu Beobachtungsplanen und Systemen der 
Registrierung s. unter 1.2). Im Unterschied dazu wird bei der systematischen Be- 
obachtung ein Satz von Regeln angegeben, die dem Beobachter genau vorschrei- 
ben, was er beobachten und festhalten soli und wie er dies tun soli. Die wesentli- 
che Funktion eines solchen Systems ist es, die Arbeit des Beobachters so zu re- 
geln, daB er die fur die jeweilige Fragestellung wesentlichen Feststellungen mit 
ausreichender MeBgenauigkeit treffen kann (v. Cranach & Frenz, 1969). Zur 
Wahmehmung kommt also stets die Aufzeichnung und Verschlusselung des be- 
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obachteten Verhaltens hinzu. AuBerdem ist die Situation einzuschlieBen, in der 
sich ein Verhalten abspielt. Insbesondere letzteres, die Einbeziehung des situati- 
ven Kontextes des Verhaltens, laBt die Beobachtungsmethode fur eine S-R-Ana- 
lyse des Verhaltens geeignet erscheinen. 

Eine derartige systematische Beobachtung kann unter mehr oder weniger kon- 
trollierten Bedingungen erfolgen. Unter einer kontrollierten Beobachtungssituati- 
on ist dabei, neben der Verwendung eines standardisierten Beobachtungsinstru- 
ments, die Standardisierung des auBeren Rahmens zu verstehen, in dem die Beob- 
achtung durchgefiihrt wird. Wird dariiber hinaus eine Manipulation und 
Variation der Bedingungen vorgenommen, geht die Beobachtung in ein Experi- 
ment iiber bzw. ist Bestandteil eines Experiments (s. dazu Abschnitt 4.). Eine ge- 
nauere Abgrenzung von Beobachtung und Experiment ist in diesen Fallen nicht 
moglich. Bei den auBeren Bedingungen einer Beobachtung ist auBerdem zwi- 
schen dem Geschehensort, an dem die Beobachtung stattfindet (setting), und den 
spezifischen situativen Bedingungen (Situation) zu unterscheiden (Wright, 
1960). Kindergarten, Schulklasse oder elterliche Wohnung waren in diesem Sinne 
Geschehensorte (settings), zur Situation gehorten u. a. vorhandenes Spielzeug, ein 
freundlicher Lehrer oder die gemeinsame Mahlzeit am Mittagstisch. 

Jede Methode der Datenerhebung verwendet ein MeBinstrument, z. B. einen 
Fragebogen, einen Test, einen MeBapparat. Bei der Beobachtungsmethode ist 
dieses „MeBinstrument“ der Beobachter selbst. Damit werden alle Probleme der 
Informationsverarbeitung, der Wahmehmungs- und Beurteilungsfehler, der so- 
zialen Wahmehmung usw. fur die Beurteilung von Beobachtungsmethoden rele- 
vant (s. weiter unten S. 323f.). 

Mogliche Ziele einer Beobachtungsstudie konnen sein (vgl. Wright, 1960): 

a) etwas iiber die Lebenswelt von Organismen und die GesetzmaBigkeiten die- 
ser Lebenswelt zu erfahren (okologischer Aspekt); 

Dieses Ziel kennzeichnet die Mehrheit der Untersuchungen in der Ethologie, etwa wenn es um die 
Beobachtung des Revierverhaltens, der Ausbildung von Hierarchien oder um FreBgewohnheiten bei 
Tieren geht. In den letzten Jahren wird eine okologische Betrachtungsweise zunehmend auch in 
Humanuntersuchungen verfolgt (vgl. Barker, 1968; Bronfenbrenner, 1981; Walter & Oerter, 
1979). 

b) etwas iiber Verhaltensnormen bestimmter Populationen, z. B. einzelner 
Altersgruppen, zu erfahren (normativer Aspekt); 

Ein normativer Aspekt der Datensammlung stand in den Anfangen der Entwicklungspsychologie 
im Vordergrund des Interesses. Man interessierte sich fur das Alter, in dem einzelne motorische Fertig- 
keiten oder typische soziale Verhaltensmuster (z.B. Fremdeln, Trotz) normalerweise auftreten. 

c) etwas iiber den Zusammenhang zwischen verschiedenen Variablen zu erfah- 
ren, z.B. zwischen der sozialen Stellung in der Gruppe und der Ausiibung sozia- 
len Einflusses, also psychologische GesetzmaBigkeiten aufzufinden (systemati- 
scher Aspekt); 

d) diagnostische Aussagen iiber Individuen machen zu konnen (ideographischer 
Aspekt). 
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Die Beobachtungsmethode wird dann zu einem wissenschaftlichen Verfahren: 

- wenn sie einen bestimmten Forschungsgegenstand hat (z.B. die Untersu- 
chung des Streitverhaltens bei Kindern im Vorschulalter), der entweder einem 
okologischen, normativen, systematischen oder ideographischen Zweck dient; 

- wenn die Durchfiihrung der Beobachtung systematisch geplant und nicht 
dem Zufall iiberlassen wird; 

- wenn das Beobachtete systematisch aufgezeichnet und auf theoretische 
Uberlegungen bezogen wird; 

- wenn die Beobachtungsdaten verschiedenen Priifungen und Kontrollen hin- 
sichtlich ihrer Objektivitat, Zuverlassigkeit und Giiltigkeit unterworfen werden. 



1.2 Die Planung und Durchfiihrung von Beobachtungsstudien 

Als wesentliches Merkmal einer systematischen Beobachtung wurde zuvor das 
Vorhandensein von Regeln genannt, die dem Beobachter genau vorschreiben, was 
er beobachten und festhalten soli und wie er dies tun soil. Dazu gehoren vor allem 
die Festlegung des Beobachtungsplans und die Bereitstellung eines Systems der 
Registrierung bzw. Protokollierung. U. U. zahlt dazu noch die Verwendung be- 
stimmter technischer Hilfsmittel. Grundlegendes Problem der Beobachtungsme- 
thoden ist die Zuverlassigkeit und Giiltigkeit, mit der Beobachter das zu beobach- 
tende Geschehen wahrzunehmen und festzuhalten in der Lage sind. 



B eobachtungsplane 

Bei der Planung einer Beobachtung ist zunachst zu entscheiden, ob ein offenes 
oder ein geschlossenes Verfahren gewahlt wird. Das Begriffspaar offen versus ge- 
schlossen bezieht sich dabei auf die inhaltliche Erstreckung der Beobachtung 
bzw, den Grad der Vollstandigkeit der Protokollierung. Da von einem Beobach- 
ter unmoglich alles Verhalten in einer Beobachtungssituation wahrgenommen 
und aufgezeichnet werden kann, erweist es sich in der Regel als notwendig, Beob- 
achtungsstichproben auszuwahlen, d.h., das zu beobachtende Verhalten inhaltlich 
vorher festzulegen. Neben der Definition der inhaltlichen Erstreckung sind fest- 
zulegen; die zeitliche Erstreckung der Untersuchung sowie der einzelnen Unter- 
suchungsintervalle, Zeitpunkt und Art der Protokollierung und die Art der Aus- 
wertung. Eine systematische Einteilung von Beobachtungsplanen liefert Wright 
(1960). Danach lassen sich insgesamt fiinf Plane unterscheiden (s. Tabelle 5.1): 

a) Tagebuch (diary description); 

b) exemplarische Beschreibung (specimen description); 

c) Zeitstichprobenplan (time sampling); 

d) Ereignisstichprobenplan (event sampling); 

e) Schatzung von Eigenschaften (trait rating). 

Sie sollen im folgenden kurz erlautert werden. 
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Tabelle 5.1: Zusammenfassende Darstellung von Beobachtungsplanen (nach Wright, 1960, S. 74) 



Methode Zeitliche Inhaltliche Registriertechnik 

Erstreckung Erstreckung 





Tagebuch 


Tagliche Beob- 


Ohne vorgegebene 


Nachtragliche zu- 






achtungen liber 


Leitlinie; alles, was 


sammenfassende Be- 


o 




Wochen, Mona- 


beobachtet wird, vor 


richte mit Illustra- 


F 




te oder Jahre 


allem neu auftreten- 


tionsbeispielen: an- 


F 

c 






des Verhalten 


ekdotisch 


b 

N 


Exemplarische 


Festgelegtes Be- 


Kontinuierliche Ab- 


Alles Vorfallende 




Beschreibung 


obachtungsin- 


folge des gesamten 


und die Situation 






tervall 


Verhaltens und der 


werden detailliert 








Geschehensorte und 
Situationen 


beschrieben 




Zeitstichprobe 


Festgelegtes 


Bestimmte vorher 


Protokoll liber Ver- 






Zeitintervall in 


festgelegte Ereignisse 


halten und Situation 






mehrmaliger 


bzw. Verhaltensklas- 


nach einem zuvor 






Wiederholung 


sen 


festgelegten Katego- 


G 








rien- oder Zeichen- 


E 

e 








system 


o 

c 


Ereignisstichprobe 


Wird von der 


Bestimmte vorher 


Fortlaufender Be- 


H 




Dauer eines Er- 


festgelegte Ereignisse 


richt oder Protokoll 


L 




eignisses be- 


bzw. Verhaltensklas- 


mit Hilfe eines Ka- 


O 




stimmt 


sen 


tegorien- oder eines 


s 

c 








Zeichensystems 


o 

E Schatzung von 


Kontinuierliche 


Ausgewahlte Di- 


Wiedergabe der Ein- 


N 


Eigenschaften 


V erhaltensabfol- 


mensionen des Ver- 


driicke (nicht des 






ge 


haltens 


Verhaltens selbst) in 
Form von Schatz- 
oder Rating-Skalen 



Ad a): Die Niederschrift unsystematischer Beobachtungen in Tagebuchform 
markiert, wie erwahnt, den Beginn einer wissenschaftlichen Auseinandersetzung 
mit der Kindesentwicklung. Das iibliche Vorgehen ist, taglich oder in groBeren 
Abstanden all das aufzuschreiben, was auffallig oder neu erscheint. Die Art der 
Protokollierung ist erzahlend. Illustrierende Beispiele erganzen die Angaben. 
Eine etwaige Klassifikation oder Interpretation des Verhaltens geschieht erst 
nachtraglich. Oft werden Beschreibung und Interpretation nicht eindeutig von- 
einander getrennt. 
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Die Tagebuchmethode, wenn sie wie iiblich iiber langere Zeitraume verwendet 
wird, ist sehr aufwendig. Andererseits ist sie aufgrund der fehlenden Systematisie- 
rung der Beobachtung mit einer Reihe methodischer Mangel behaftet. Diese be- 
treffen zum einen die Absicherung der Daten, d.h. deren Objektivitat, Reliabili- 
tat und Validitat, zum anderen die quantitative Auswertbarkeit. Das Tagebuch- 
verfahren ist am ehesten geeignet fur Einzelfallstudien im Langsschnitt, vor allem 
wenn man sich fur typische Entwicklungssequenzen oder fiir Einschnitte in 
einem Lebenslauf interessiert (ideographischer Aspekt). Auch kann es in einem 
lilihen Forschungsstadium dazu dienen, Sachverhalte zu entdecken und Hypo- 
thesen aufzustellen. Als Quelle von Entwicklungsnormen, wie urspriinglich vor- 
gesehen, sind Tagebiicher hingegen weniger geeignet. (Zu Einsatzmoglichkeiten 
der Tagebuchmethode in der Entwicklungspsychologie s. Hoppe-Graff, 1989). 

Ad b): Starker systematisiert als das Tagebuchverfahren, jedoch ahnlich wie 
dieses inhaltlich offen, ist die Methode der exemplarischen Beschreibung 
(Wright, 1960, 1967). Sie ist definiert als die geplante, kontinuierliche und mog- 
lichst vollstandige Beschreibung aller auftretenden Verhaltenssequenzen und de- 
ren situativen Kontextes unter bestimmten Bedingungen von Ort und Zeit. 
Grundsatzlich ist eine nachtrdgliche Verschliisselung der Daten in Zahlenwerte 
und eine statistische Analyse der Daten nicht ausgeschlossen, wenn auch sehr auf- 
wendig. Eingefuhrt wurde diese Methode durch Dresslar (1901). Weiter ausge- 
arbeitet und verfeinert haben dieses Vorgehen vor allem Roger Barker und 
Wright. Bekanntestes Beispiel fiir die Anwendung der exemplarischen Be- 
schreibung in der Entwicklungspsychologie ist Barker und Wrights Buch One 
Boys Day, das den Ablauf eines einzigen Tages eines Schuljungen detailliert schil- 
dert (Barker & Wright, 1951). 

Der Vorteil der exemplarischen Beschreibung ist darin zu sehen, daB Verhal- 
tensweisen in direktem Zusammenhang mit der Situation erfaBt werden, in der 
sie auftreten. AuBerdem bleibt die Kontinuitat von Verhaltenssequenzen erhalten. 
Der wesentliche Nachteil dieser Methode ist im enormen Zeitaufwand und den 
Schwierigkeiten einer quantitativen Auswertung zu sehen. AuBerdem kann nicht 
vorhergesagt werden, ob sich gerade wahrend des gewahlten Beobachtungsinter- 
valls Wesentliches ereignet. 

Ad c): Bei einem Zeitstichprobenplan wird das in Frage stehende Verhalten 
wahrend zuvor in ihrer zeitlichen Erstreckung festgelegter Zeitintervalle, jeweils 
unterbrochen von beobachtungsfreien Intervallen, beobachtet und registriert. 
Die Dauer der einzelnen Beobachtungsintervalle reicht gewohnlich von 10 
Sekunden bis zu 5 Minuten. Man setzt voraus, die Beobachtungsintervalle in ih- 
rer zeitlichen Erstreckung und Aufeinanderfolge so definiert zu haben, daB man 
eine representative Stichprobe des in Frage stehenden Verhaltens zu Gesicht be- 
kommt. Die Beobachtungsdaten geben dartiber Auskunft, in wievielen der Beob- 
achtungsintervalle oder wie haufig in den einzelnen Intervallen die zur Beobach- 
tung ausgewahlten Verhaltens weisen aufgetreten sind. Eingefuhrt wurde das time 
sampling durch Olson (1929). 
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So wurde z.B. in dem Langsschnittprojekt von Trautner und Mitarbeitem zur Entwicklung der 
Geschlechtstypisierung im Kindesalter der Umgang der Kinder mit Playmobil-Material nach der Wahl 
maskuliner, femininer und geschlechtsneutraler Figuren und Objekte und nach der Geschlechtstypisie- 
rung der ausgefiihrten Spielhandlungen in aufeinander folgenden 20 Sekunden-Intervallen ausgewertet 
(Trautner et al., 1989; vgl. Kap. 12.3.4). 

Die wesentlichen Vorteile von Zeitstichprobenplanen sind das Erreichen einer 
hohen Ubereinstimmung zwischen unabhangigen Beobachtem (Reliabilitat) und 
der relativ geringe Zeitaufwand. Nachteilig wirkt sich aus, daB die festgelegten 
Zeiteinheiten unter Umstanden naturlichen Verhaltenseinheiten widersprechen, 
und daher nur Verhaltensfragmente beobachtet werden. Zeitstichproben halten 
auch nur fest, ob ein Verhalten vorkommt, zusatzlich evtl. noch dessen Lange, 
nicht aber den Zusammenhang des einzelnen Verhaltens mit Situationsbedingun- 
gen oder mogliche Verhaltensanderungen. AuBerdem kann passieren, daB in den 
beobachtungsfreien Intervallen interessante Phanomene auftreten, die aber per 
definitionem nicht festgehalten werden dtirfen. Durch eine dem jeweiligen Pro- 
blem angemessene Definition der Dauer und Zahl von Beobachtungsintervallen 
lassen sich die Nachteile von Zeitstichproben allerdings verringern. 

Ad d): Der Gefahr der Zeitstichprobenplane, durch die methodisch erzwunge- 
ne Zerstuckelung von Verhaltensablaufen oder die Nichtregistrierung in den be- 
obachtungsfreien Intervallen wesentliche Dinge unter den Tisch fallen lassen zu 
miissen, versuchen Ereignisstichprobenpldne dadurch zu entgehen, daB sie kein fe- 
stes Beobachtungsintervall angeben, sondem die Beobachtungsdauer durch die 
Dauer eines Ereignisses bestimmen (z. B. die Dauer eines Streits zwischen Spiel- 
kameraden). Wie bei jedem inhaltlich geschlossenen Verfahren werden nur be- 
stimmte, vorher festgelegte Verhaltensaspekte registriert. Die Protokollierung be- 
ginnt mit dem Eintreten eines inhaltlich relevanten Ereignisses und endet mit des- 
sen AbschluB. Die beobachteten Ereignisse werden entweder detailliert 
beschrieben, oder es werden in bereits verschliisselter Form Eintragungen in ein 
vorgegebenes Kategorien- oder Zeichensystem gemacht. Die Auswertung ist in 
der Regel quantitativ. Ein Beispiel fur das Verfahren der Ereignisstichprobe ist die 
Untersuchung von Strayer & Strayer (1976) iiber Dominanzverhaltnisse und 
Konflikte bei Vorschulkindern (vgl. Untersuchung 7.2 in Kap. 7.3). 

Als Vorzug der Ereignisstichprobenplane ist anzusehen, daB die naturlichen 
Einheiten von Verhalten und Situation beibehalten werden und daB auf diese Art 
auch selten vorkommende Verhaltens weisen erfaBt werden konnen. Gerade bei 
seltenen Ereignissen ist aber ein wesentlicher Nachteil, daB man u. U. lange war- 
ten muB, bis die interessierenden Ereignisse eintreten. 

Eine Verbindung von Zeit- und Ereignisstichproben verwendeten Von Eye & Kreppner (1989) zur 
Erfassung familialer Interaktionen. 

Ad e): Wesentliches Kennzeichen der Methode des trait rating, der Schatzung 
von Eigenschaften, gegeniiber alien anderen bisher erwahnten Beobachtungsver- 
fahren ist, daB nicht das beobachtete Verhalten selbst protokolliert wird, sondern 
der Beobachter - oft nachtraglich - die Eindriicke wiedergibt, die er von einer 
Person aufgrund seiner Verhaltensbeobachtung gewinnt. Wie bei jedem inhaltlich 
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geschlossenen Verfahren sind dabei nur die Eindriicke in bezug auf die ausge- 
wahlten Verhaltensdimensionen relevant. Ahnlich wie bei Ereignisstichproben 
werden meist kontinuierliche Verhaltensabfolgen beobachtet, d.h., es gibt keine 
vorgegebenen Zeitintervalle wie bei einem Zeitstichprobenplan. Die Auswertung 
ist quantitativ. Die Eindriicke iiber die individuelle Auspragung der ausgewahlten 
Verhaltensdimensionen werden in Punktwerten ausgedriickt, so daB die Daten 
einer statistischen Analyse zuganglich sind. Beispiele fur das Vorgehen nach die- 
ser Methode finden sich in der Fels-Studie von Kagan & Moss (1962) oder bei 
der Einschatzung von Miittem auf verschiedenen Skalen der Sensitivitat gegen- 
iiber den Signalen ihres Babys nach Ainsworth, Blehar. Waters & Wall 
(1978). 

Die Tatsache, daB der Beobachter beim trait rating zusatzlich zur Entdeckung 
und Klassifikation einzelner Verhaltensweisen diese auf zuvor festgelegten Ver- 
haltensdimensionen nach ihrer Auspragung gewichten muB, verringert u. U. die 
Ubereinstimmung zwischen unabhangigen Beobachtem und damit die Zuverlas- 
sigkeit der Daten. Dies gilt insbesondere, wenn das Eindrucksurteil im nachhin- 
ein abzugeben ist. 



Systeme der Protokollierung 

Relativ unabhangig von der Entscheidung fur einen der gerade beschriebenen 
Beobachtungsplane kann das beobachtete Verhalten auf verschiedene Arten in 
einem Protokoll festgehalten werden. Grundsatzlich lassen sich drei Systeme der 
Protokollierung unterscheiden (vgl. Medley & Mitzel, 1963): 

a) Kategoriensysteme, b) Zeichensysteme, c) Schatzskalen. 

Ad a): Bei einem Kate goriensy stem wird vor Beginn einer Untersuchung eine 
endliche Zahl von Kategorien konstruiert (z.B aggressives Verhalten, hilfesuchen- 
des Verhalten usw.), unter die einzelne auftretende Verhaltensweisen (z.B. nimmt 
einem anderen Kind das Spielzeug weg, ruft jemand herbei, beschaftigt sich allein 
usw.) zu subsumieren sind. Dabei fallen mehrere Verhaltensweisen unter eine 
Kategorie. Z. B. zahlen zur Kategorie Aggressives Verhalten u. U. die Verhaltens- 
weisen nimmt einem anderen Kind Spielzeug weg, schldgt andere, tritt auf Sachen 
herum u.a. Jedes auftretende Verhalten ist dann nach den zuvor festgelegten Kate- 
gorien zu klassifizieren. Kategoriensysteme sind insofern erschopfend in bezug 
auf das zu beobachtende Verhalten, da alles Verhalten irgendeiner - und nur einer 
- Kategorie zugeordnet werden muB. Der Protokollbogen enthalt fur jedes Be- 
obachtungsintervall die Anzahl der in jede Kategorie klassifizierten Verhaltens- 
einheiten, wobei nicht das einzelne Verhalten selbst ( z.B. schldgt andere, oder 
nimmt einem anderen Kind etwas weg), sondem nur die jeweils iibergeordnete 
Kategorie (z. B. Aggressives Verhalten) protokolliert wird. Fur die unter den ein- 
zelnen Kategorien aufgefiihrten Verhaltenseinheiten gilt die Annahme der 
Gleichgewichtigkeit, d.h. Austauschbarkeit. Die Zahl der Kategorien eines 
Systems findet ihre nattirliche Grenze in der Unterscheidungsfahigkeit des Beob- 
achters. ErfahrungsgemaB ist diese Grenze bei acht bis zwolf verschiedenen 
Kategorien erreicht. Die Zugehorigkeit der einzelnen Verhaltensweisen zu einer 
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bestimmten Kategorie ist jeweils empirisch zu priifen (vgl. von Cranach & 
Frenz, 1969). Ein Beispiel fur die Anwendung eines Kategoriensystems findet 
sich in Keller & Boigs (1989). 

Ad b): Bei einem Zeichensystem wird eine Reihe von zuvor genau spezifizierten 
Ereignissen oder Handlungen (sog. Zeichen), die fur eine bestimmte Problemstel- 
lung von Bedeutung erscheinen, auf einer Liste zusammengestellt. Eine Liste zur 
Untersuchung abhangigen Verhaltens bei Vorschulkindern konnte z. B. Items 
enthalten wie bittet die Mutter urn Hilfe, ergreift die Hand der Mutter, weint, 
wenn die Mutter den Raum verlafit u.a. Das Auftreten dieser Zeichen ist vom 
Beobachter zu registrieren. Die registrierten Zeichen werden nicht, wie bei einem 
Kategoriensystem, von vomherein unter bestimmte Kategorien subsumiert. Das 
Protokoll gibt dann dariiber Auskunft, welche der aufgefuhrten Ereignisse oder 
Handlungen wahrend des Beobachtungszeitraums aufgetreten sind, meist auch, 
wie haufig sie jeweils aufgetreten sind. Charakteristisch ist, daB - im Unterschied 
zu einem Kategoriensystem - ein groBer Teil des ablaufenden Verhaltens irrele- 
vant ist. Nur das Auftreten der zuvor spezifizierten Zeichen wird festgehalten. 
Auch wenn nichts zu registrieren ist (kein Zeichen auftritt), ist auf seiten des Be- 
obachters standige Aufmerksamkeit erforderlich, um ein auftretendes Zeichen so- 
fort zu entdecken (v. Cranach & Frenz, 1969). Da iiber die Entdeckung eines 
Zeichens hinaus keine weitere Zuordungsleistung gefordert wird, kann eine Liste 
von Zeichen umfangreicher sein als die Zahl der Kategorien eines Kategoriensy- 
stems. Ein Beispiel fur ein sehr differenziertes und umfangreiches Zeichensystem 
ist das sogenannte Oscar (Observation Schedule And Record) von Medley & 
Mitzel (1963). 

Ad c): Schatzskalen im Rahmen von Beobachtungsmethoden konnen im Grun- 
de genommen als Erweiterungen von Kategoriensystemen angesehen werden, in- 
dent namlich innerhalb jeder Kategorie Unterkategorien gebildet werden, die fe- 
sten Punkten (Zahlenwerten) auf einer mehrstufigen Skala entsprechen. Der Be- 
obachter hat das wahrend des Beobachtungszeitraums auftretende Verhalten 
einer Kategorie zuzuordnen und innerhalb dieser Kategorie mit einer bestimm- 
ten Gewichtszahl zu versehen. Vorgegebene Verhaltensbeispiele, die die einzelnen 
Positionen auf der fraglichen Skala charakterisieren, sollen die Einstufungslei- 
stung erleichtern. Bei der Verwendung einer Schatzskala wird also nicht die beob- 
achtete Hdufigkeit des Auftretens von Verhaltens weisen registriert, sondem - oft 
nachtraglich - die Ausprdgung eines Verhaltensmerkmals iiber ein bestimmtes 
Zeitintervall hinweg geschatzt. Der Beobachter hat hier also einmal das Auftreten 
eines fur sein Beobachtungssystem relevanten Verhaltens festzustellen, zum an- 
deren den Auspragungsgrad des Verhaltens in Form eines Zahlenwertes oder 
einer verbalen Qualifikation (z.B. stark - mittel - schwach ) zu beurteilen (v. 
Cranach & Frenz, 1969). Die Verwendung von Schatzskalen ist eng verkniipft 
mit der Methode des trait-rating (vgl. S. 320f.). Ein Beispiel fur solche Schatzska- 
len aus dem Bereich der Entwicklungspsychologie sind die Child-Behavior- 
Rating-Scales aus dem Chicagoer Fels-Institut (Kagan & Moss, 1962). 
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Der Beobachter als MeBinstrument 

Als MeBvorgang betrachtet beinhaltet die Beobachtung auf seiten des Beobach- 
ters Leistungen der Wahmehmung, Beurteilung, Verschliisselung und Aufzeich- 
nung von Ereignissen. Diesen verschiedenen Leistungen kommt je nach dem ge- 
wahlten Beobachtungsplan und dem verwendeten System der Protokollierung 
unterschiedliches Gewicht zu. Aufgrund dieser Anforderungen gewinnen Ergeb- 
nisse der Forschung iiber Informationsverarbeitung, Signalentdeckung, Vigilanz, 
Aufmerksamkeit, Sattigung, Aktivation und soziale Wahmehmung fur die Ab- 
schatzung der Leistungsfahigkeit von Beobachtungsverfahren besondere Bedeu- 
tung (s. dazu v. Cranach & Frenz, 1969; Fassnacht, 1979; Weick, 1968). 
Wegen der Unzulanglichkeit des „MeBinstruments Beobachter" kommt es zu 
einer Reihe systematischer Verzerrungstendenzen beim Beobachtungsvorgang 
bzw. der Protokollierung, d.h. zu Beobachtungs- und Beurteilungsfehlern. 

Solche Beobachtungs- und Beurteilungsfehler sind etwa; 

- Halo-Ejfekte (der Gesamteindruck oder eine hervorstechende Eigenschaft einer Person beeinfluBt 
die Beobachtung und Beurteilung anderer Merkmale); 

- die Tendenz zur Mitte (extreme Reizwerte wandem bei der Beurteilung in Richtung der Skalen- 
mitte); 

- logische Fehler (implizite Personlichkeitstheorien, die Annahmen liber Zusammenhange von 
Merkmalen nach dem Muster wer liigt, der stiehlt enthalten, flieBen in die Beobachtung mit ein); 

- Effekte aufgrund der zeitlichen Reihenfolge von Ereignissen (z.B. der sog. P rimacy -Recency - 
Effekt, d.h. spatere Beobachtungen werden beeinfluBt durch friihere Beobachtungen interpretiert); 

- der EinfluB von Erwartungen und Einstellungen des Beobachters. 

Derartige Fehler treten desto eher auf, je mehr Beurteilungs- und Deutungslei- 
stungen vom Beobachter verlangt werden, also eher bei Kategoriensystemen und 
Schatzskalen als bei Zeichensystemen, eher bei fortlaufender vollstandiger Proto- 
kollierung als bei Zeitstichprobenplanen. 

Noch in einem anderen Sinn kann der Beobachter als Fehlerquelle in Erschei- 
nung treten, namlich indem er durch die Tatsache seiner Anwesenheit bzw. Beob- 
achtungstatigkeit das beobachtete Geschehen beeinfluBt. Die beobachteten Per- 
sonen verhalten sich aufgrund des Wissens beobachtet zu werden u. U. anders, als 
wenn sie sich unbeobachtet glaubten. Zur Vermeidung solcher Beobachterein- 
fliisse kann man - im Falle von Laboruntersuchungen - Versuchsraume mit Ein- 
wegfenstem benutzen. ErfahrungsgemaB ist aber der EinfluB, den die Anwesen- 
heit eines Beobachters auf das beobachtete Geschehen ausiibt, als eher kurzzeitig 
und nur zu Beginn einer Beobachtungsperiode wirksam zu betrachten. Der Ein- 
flug eines Beobachters auf das Beobachtungsgeschehen wird ausdrucklich thema- 
tisiert bei der Methode der teilnehmenden Beobachtung (s. dazu Fassnacht, 
1979; Konig, 1967). Hier kommt noch hinzu, daB der Beobachter als Gruppen- 
mitglied mit den Beobachteten in Interaktion tritt. 
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Technische Hilfsmittel 

Im Prinzip erfordert die Durchfiihrung einer Beobachtung an Arbeitsmaterial 
nicht mehr als Papier (d.h. Beobachtungsbogen), Bleistift und einen Zeitmesser. 
Durch den Einsatz von Apparaten (z.B. Tonband, Video-Recorder oder fur spe- 
zielle Beobachtungszwecke konstruierte Apparaturen) ist es moglich, 1. die Effi- 
zienz der Erhebung zu erhohen, d.h. mehr Daten mit groBerer Genauigkeit zu 
registrieren, 2. die Datensammlung zu erleichtern, 3. durch Aufzeichnung ein 
bleibendes Dokument des beobachteten Geschehens bereitzustellen, das immer 
wieder fur spatere Analysen herangezogen werden kann. Als wesentlichen Vor- 
teil instrumenteller Protokollierungstechniken sehen v. Cranach & Frenz (1969) 
nicht zuletzt die Moglichkeit, auf diese Weise Beobachterdaten mit den auf appa- 
rative Weise erhobenen Daten zu vergleichen und somit ihre Zuverlassigkeit und 
Giiltigkeit besser iiberprufen zu konnen. 

Die Beobachtungsmethode wird in der Psychologie heute kaum noch ohne 
Videounterstutzung verwendet. Der Einsatz der Videotechnik ermoglicht - so- 
weit vom Kameraobjektiv erfaBt - eine vollstandige, nicht-selektive Aufzeich- 
nung von Verhalten in seinem tatsachlichen zeitlichen Ablauf. Das aufgezeichnete 
Verhalten kann jederzeit wieder reproduziert werden, es kann nacheinander oder 
gleichzeitig von vielen Beobachtern betrachtet und analysiert werden, es laBt sich 
im verlangsamten Tempo oder im Zeitraffer nach theoretischen Uberlegungen in 
bestimmten Ausschnitten oder Sequenzen montiert wiedergeben usw. Bereits in 
der Phase der Entwicklung des Beobachtungssystems und beim Beobachtertrai- 
ning laBt sich die Videotechnik sinnvoll nutzen. 

Der wesentliche Vorteil der Videoaufzeichnung von Verhalten ist, daB auf diese 
Art die Fixierung und die Auswertung des Verhalten voneinander getrennt sind 
(Thiel, 1989). Dies fiihrt zu einer erheblichen Steigerung der Werte der Giitekri- 
terien der Verhaltensanalyse. Die Wahmehmung, Beurteilung und Verschliisse- 
lung des aufgezeichneten Verhaltens bleibt aber weiterhin eine Aufgabe des For- 
schers. „Die Spezialisierung der Fragestellung, die Auswahl und Generierung des 
Verhaltens, die gewahlte Methode der Auswertung und eventuelle Probleme da- 
mit gehen voll zu Lasten des Forschers, nicht der Videotechnik.' 1 (Thiel, 1989, 
S. 310). 



1.3 Vorteile und Nachteile der Beobachtungsmethoden 

Wie jede Untersuchungsmethode hat auch die Beobachtungsmethode ihre Vor- 
teile und Nachteile. 

Die Vorteile sind: 

- Verhalten wird in seinem unmittelbaren Ablauf erfaBt und zu dem Zeitpunkt 
festgehalten, in dem es sich tatsachlich ereignet; 

- Beobachtungsmethoden lassen sich in der nattirlichen Umgebung einsetzen; 

- Dinge, liber die die Versuchsperson nicht in der Lage ist, objektiv zu berich- 
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ten (wie z.B. liber komplexe soziale Interaktionen), lassen sich besser durch Be- 
obachtung registrieren; 

- der Anspruch auf aktive Mitarbeit seitens der Versuchsperson ist im Ver- 
gleich zu anderen Methoden relativ gering; 

- nur die Beobachtung erlaubt liber einen langeren Zeitraum die gleichzeitige 
Erhebung mehrerer, von verschiedenen Personen ausgehender komplexer Verhal- 
tensweisen. 

Die Nachteile sind: 

- die bereits erwahnten Beobachtungs- und Beurteilungsfehler; 

" es gibt Vorkommnisse, liber die die Leute zwar zu berichten imstande und 
bereit sind, die jedoch selten der unmittelbaren Beobachtung zuganglich sind 
(z. B. familiare Auseinandersetzungen); 

- bei Beobachtungen in der natiirlichen Umgebung konnen Storfaktoren ein- 
treten (z.B. bricht wahrend der Beobachtung eines Kinderspiels zwischen den 
Kindern ein Streit aus, was zum Abbruch des Spiels fiihrt). 

Die Bedeutung systematischer Beobachtungsmethoden fiir die Entwicklungs- 
psychologie kann nicht hoch genug eingeschatzt werden. Wie sich Individuen im 
Laufe ihrer Entwicklung in den verschiedenen Alltagssituationen tatsachlich ver- 
halten und welche Veranderungen in der Umwelt eintreten, hat eine Wissenschaft 
vom Menschen besonders zu interessieren. Speziell fiir S-R-Theorien der Ent- 
wicklung und fiir jede okologisch ausgerichtete Entwicklungspsychologie ist die 
Beobachtung des Verhaltens in seiner Relation zur Umwelt unverzichtbar. Auf- 
grund des gmf.ien Aufwands bei der Konstruktion, Durchfiihrung und Auswer- 
tung von Beobachtungs verfahren sowie praktischer Schwierigkeiten (z.B. der 
Privatheit zahlreicher Beobachtungsorte, der Beeinflussung des Geschehens 
durch einen Beobachter u.a) gibt es aber nur wenige entwicklungspsychologische 
Untersuchungen, die Daten mit Hilfe systematischer Beobachtungsverfahren er- 
hoben haben. Wright (1960) ermittelte eine Rate unter 10 %. Daran diirfte sich 
bis heute wenig geandert haben. Dabei sind allerdings die im Rahmen experimen- 
teller Untersuchungen anfallenden Beobachtungsdaten nicht beriicksichtigt. 
Nimmt man diese Untersuchungen hinzu, erhoht sich der Anted des Einsatzes 
von Beobachtungsmethoden in der Entwicklungspsychologie betrachtlich. 

Einen iiberblick iiber die Konstruktion, die Einsatzmoglichkeiten und die 
speziellen Probleme von Beobachtungsmethoden allgemein liefern v. Cranach 
& Frenz (1969), Fassnacht (1979) und Weick (1968). Zur Illustration des Ein- 
satzes von Beobachtungsmethoden in der entwicklungspsychologischen For- 
schung konnen unsere Untersuchungsbeispiele 7.2 (Strayer & Strayer, 1976), 
8.3 (Mahler & Laperriere, 1965), 9.2 (Goetz & Baer, 1973), 11.1 (Brown, 
1973), 11.5 (Bloom, Hood & Lightbown, 1974) und 12.3 (Karpoe & Olney, 
1983) herangezogen werden. 
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2. Befragungsmethoden 



Die verschiedenen Verfahren der miindlichen oder schriftlichen Befragung lie- 
fern subjektive Daten iiber bestimmte Aspekte des gegenwartigen oder des ver- 
gangenen Verhaltens und Erlebens der Versuchspersonen. Die von den Versuchs- 
personen gegebenen Antworten sind selbst als Ausdruck subjektiver Erfahrung 
(der Selbsterfahrung, der Erfahrung anderer Personen oder der materiellen und 
sozialen Umwelt) ein wichtiger Aspekt des Verhaltens. Sie reprasentieren die pha- 
nomenale Welt des Individuums. Wenn man etwas iiber die Selbsteinschatzung 
einer Person, deren Einstellungen, Werthaltungen und Interessen, die Wahrneh- 
mung der Umwelt, die Einschatzung anderer Personen u.a. wissen will, ist die 
Befragung der einzig direkte Zugang zu den interessierenden Daten. 

Neben der grundlegenden Unterscheidung nach dem technischen Vorgehen in 
miindliche und schriftliche Befragungsmethoden lassen sich diese weiter nach 
dem Grad ihrer Strukturiertheit (Standardisiertheit) sowie der Offenheit oder 
Geschlossenheit der Antwortmoglichkeiten der Versuchspersonen voneinander 
abgrenzen. AuBer der direkten Befragung der Versuchspersonen selbst besteht 
schlieBlich noch die Moglichkeit, durch Befragung von Dritten (Verwandten, Be- 
kannten, Vorgesetzten etc.) Angaben iiber Aspekte des Verhaltens und Erlebens 
der Versuchspersonen zu erhalten. So kann man z.B. durch die Befragung der 
Eltem etwas iiber die Verhaltensentwicklung ihrer Kinder erfahren. 

Unter Beriicksichtigung der verschiedenen Einteilungsdimensionen - miind- 
lich versus schriftlich, strukturiert versus unstrukturiert, offen versus geschlos- 
sen, direkt versus indirekt - lassen sich fiir die Zwecke der entwicklungspsycho- 
logischen Forschung die folgenden Befragungsmethoden voneinander unterschei- 
den: 

1. Exploration und Interview, einschlieBlich Puppenspielinterview und Bild- 
wahlverfahren; 

2. Fragebogenverfahren und zwar Personlichkeitsfragebogen und verwandte 
Verfahren der Selbsteinstufung, Frageninventare und Skalen zur Untersuchung 
von Einstellungen und Interessen, provozierte Niederschriften (z. B. Aufsdtze und 
Satzerganzungsmethoden), sowie soziometrische Verfahren. 

Wegen der verbalen Grundlage des Datenmaterials konnte man noch Berichte 
und Dokumente (z. B. Heimberichte, Akten, Tagebiicher, Autobiographien u.a.) 
zu den Befragungsmethoden zahlen. Da hier in der Regel aber keine vorgegebe- 
nen Fragen verwendet werden und auch keine fragende Person zum Einsatz 
kommt, wird darauf nicht naher eingegangen. Derartige Daten werden auBerdem 
wegen der fast unlosbaren Probleme einer okonomischen und standardisierten 
Auswertung in der heutigen entwicklungspsychologischen Forschung kaum noch 
herangezogen. 
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2. 1 Miindliche Befragungsmethoden 



Exploration und Interview 

Die Methoden der Exploration und des Interviews werden vor allem bei Mei- 
nungsumfragen und in der Psychodiagnostik, hier speziell im Zusammenhang 
mit klinischen Fragestellungen, verwendet. In der Entwicklungspsychologie ge- 
langen Interviewmethoden Verschiedenster Art insbesondere zur Untersuchung 
der Begriffs- und Urteilsbildung und zur Aufdeckung von Wahmehmungs- und 
Denkvorgangen zum Einsatz (vgl. Kap. 10). 

Wesentliches Unterscheidungsmerkmal der Interviewverfahren gegeniiber den 
anderen Untersuchungsmethoden ist die durch die Gesprachssituation gegebene 
interpersonelle Beziehung zwischen Versuchsleiter (Interviewer) und Versuchsteil- 
nehmer (Befragtem). Sie beeinfluBt die Antworten der Versuchsperson und den 
Gesprachsverlauf. Dies gilt in besonderem MaBe fur das unstrukturierte Inter- 
view. Interviewmethoden konnen bei Kindern etwa ab vier Jahren eingesetzt 
werden. Soweit es nur auf ein Verstandnis der Fragen ankommt und eine differen- 
zierte sprachliche Beantwortung nicht gefordert ist, konnen die Kinder auch et- 
was jitnger sein. Einen Uberblick iiber gebrauchliche Interviewverfahren und die 
Probleme ihrer Anwendung in Untersuchungen an Kindern liefert Yarrow 
(1960). 

Beim unstrukturierten oder freien Inten’iew liegt dem Gesprach auf seiten des 
Interviewers bloB ein allgemeiner Leitfaden hinsichtlich der anzusprechenden 
Themen zugrunde. Die Formulierung der einzelnen Fragen geschieht erst wah- 
rend des Gesprachs, und jede Frage wird erst dann gestellt, wenn sich dazu gerade 
ein giinstiger Augenblick ergibt. Die einzelnen Fragen werden also jeder Ver- 
suchsperson in leicht verandertem Wortlaut, in verschiedener Sequenz und in 
einem unterschiedlichen situativen Zusammenhang gestellt. Zur Vermeidung von 
Hemmungen auf seiten der Versuchsperson wird meist auf eine sichtbare Regi- 
strierung (ein Mitschreiben der Antworten) verzichtet. 

Bei einem strukturierten Inten’iew sind der Wortlaut und die Reihenfolge der 
zu stehenden Fragen von vomherein festgelegt und somit bei jeder Versuchsper- 
son gleich. Dieses Vorgehen kommt dem schriftlichen Fragebogen sehr nahe, al- 
lerdings mit dem Unterschied, daB es detailliertere Reaktionen der Versuchsper- 
son ermoglicht, ein Nachfragen erlaubt und oberflachliche Antworten vermut- 
lich eher ausschaltet. Die interpersonelle Beziehung zwischen Versuchsleiter und 
Versuchsperson wirkt sich hier auf den Gesprachsverlauf weniger stark aus als 
beim unstrukturierten Interview. AuBerdem bringt das strukturierte Interview 
einheitlichere, vergleichbarere und eher quantifizierbare Daten. Zwischen den 
beiden geschilderten Extremen des freien und des vollig durchstrukturierten In- 
terviews gibt es alle moglichen Abstufungen. Unabhangig vom Grad der Struk- 
turiertheit konnen die einzelnen Fragen im iibrigen so gefaBt sein, daB die Ver- 
suchsperson eine Antwort frei formulieren muB (offene Fragen), oder daB sie eine 
Frage bloB zustimmend oder ablehnend beantwortet bzw. zwischen vorgegebe- 
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nen Antwortaltemativen auswahlt (geschlossene Fragen). Die Art der Formulie- 
rung der Fragen muB auf jeden Fall gewahrleisten, daB a) die Frage verstanden 
wird, b) daB das, was mit der Frage angesprochen wird, von alien Befragten gleich 
erfaBt wird, c) daB die Art der Formulierung nicht suggestiv ist, das heiBt nicht 
von vomherein eine bestimmte Antwort nahelegt (vgl. Yarrow, 1960). Auf sei- 
ten der Versuchsperson besteht speziell die Gefahr, in einer Richtung zu antwor- 
ten, die man fur sozial erwiinscht halt. Zur Ausbalancierung dieser Antwortten- 
denz gibt Yarrow (1960, S.580) einige konkrete Hinweise: 

Die Fragen nach sozial unerwunschten Dingen sollten einen Hinweis enthalten, daB andere ahnlich 
denken oder handeln. Man kann zwei Altemativen zur Wahl stellen, die beide in Richtung soziale Un- 
erwiinschtheit gehen. Der Wortlaut sollte so gewahlt sein, daB ein Verhalten weniger ungiinstig er- 
scheint. Das Zutreffen des sozial unerwunschten Verhaltens sollte durch die Formulierung nicht de fac- 
to unterstellt werden. Vor der Frage nach Unerwiinschtem sollte eine Frage nach etwas Positivem pla- 
ziert werden. 



Das Hauptproblem der Interviewverfahren, speziell der wenig strukturierten 
Interviews mit offenen Fragen, besteht in ihrer aufwendigen oder haufig nicht 
losbaren Quantifizierung der Antworten. Damit fehlt es auch an einer Vergleich- 
barkeit der Daten iiber verschiedene Versuchspersonen. Noch starker als bei den 
Beobachtungsverfahren ergeben sich massive Probleme der objektiven, reliablen 
und validen Kategorisierung und Kodierung der Antworten. 

Trotz der genannten Probleme und Fehlerquellen sind bei sorgfaltiger Planung, 
Durchfiihrung und Auswertung von Interviews eine Reihe von Verwendungs- 
moglichkeiten in der entwicklungspsychologischen Forschung gegeben. Beson- 
ders in einem friihen Forschungsstadium bietet sich die Interviewmethode zur 
Hypothesenfindung an. Auch kann sie als Vortest bei der Standardisierung eines 
Fragebogens dienen, etwa zur Zusammenstellung eines Itempools auf der 
Grundlage der momentanen AuBerungen der Versuchspersonen in einem Inter- 
view. Geeignet oder sogar notwendig ist der Einsatz des Interviews, wenn man 
feststellen will, wie die Versuchsperson verschiedene Aspekte einer Beobach- 
tungssituation oder eines Experiments wahrgenommen und erlebt hat, ob sie die 
Instruktion verstanden hat oder wie sie ihre Reaktionen begriindet. Im Vergleich 
zu Beobachtungsverfahren hat das Interview den Vorteil, von auBen nicht direkt 
beobachtbare Phanomene wie Angste, Wiinsche oder Traume erfassen zu kon- 
nen. Auch ist die Zeitspanne, auf die sich die Angaben zum Verhalten und Erle- 
ben beziehen - wie bei alien Befragungsmethoden - weiter. Im Vergleich zu 
schriftlichen Befragungen ist beim Interview ein mangelndes Verstandnis der 
Fragen leichter zu erkennen und zu korrigieren. Das Interview ist speziell dann 
die Methode der Wahl, wenn zur Erhebung der Daten eine interpersonelle Bezie- 
hung Voraussetzung oder zumindest forderlich ist und dadurch gleichzeitig die 
Validitat der Antworten erhoht wird. AuBerdem sollte zur Beantwortung der 
Forschungsfrage eine Quantifizierung der Daten weniger wichtig sein. 

Mit welchem Nutzen die Interviewmethode in der entwicklungspsychologi- 
schen Forschung eingesetzt werden kann, haben vor allem Piaget, Kohlberg 
und andere kognitive Entwicklungstheoretiker gezeigt (s. dazu Kap, 10). 
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Puppenspielinterview und Bildwahlverfahren 

Hierbei handelt es sich um zwei Varianten oder auch Erganzungen der gerade 
vorgestellten Interviewmethode, die sich besonders bei Kleinkindern anbieten, 
die sprachlich noch nicht so gewandt sind. 

Beim Puppenspielinterview wird wahrend des Gesprachs oder zwischendurch 
dem Kind Gelegenheit zum Spielen mit Puppen gegeben (vgl. P.S. Sears, 1951; 
Sears, Whiting, Nowlis & Sears, 1953). Das Kind wird dadurch veranlaBt, 
sich durch das Medium des Puppenspiels zu auBern, und zwar gezielt iiber be- 
stimmte vorgegebene Situationen, z.B. eine Situation, in der Geschwisterrivalitat 
ausgedriickt werden kann (Levy, 1936). Ein derartiges Vorgehen wird insbeson- 
dere im Zusammenhang mit Klinischen Fragestellungen gewahlt. Die Methode 
enthalt einige Elemente von projektiven Verfahren (s. hierzu Abschnitt 5.). 

Haufig wird vom Kind verlangt, daB es einen Dialog zwischen den Puppen 
fuhren soli, die verschiedene Personen darstellen, z. B. El tern und Geschwister. 
Manchmal wird das Kind auch zu bestimmten Handlungen direkt aufgefordert 
oder ermuntert. Obwohl die Reizseite u.U. stark strukturiert sein kann, sind 
dem Kind in der Regel zahlreiche Reaktionsmoglichkeiten gegeben. 

Vorteile des Puppenspielinterviews sind: Es erweckt wegen seines Spielcharak- 
ters besonders bei kleinen Kindem Interesse, es entspannt die Versuchssituation, 
es erlaubt dem Kind, auch komplexe Situationen auszudrucken, die fur es nur 
schwer verbalisierbar waren, das Kind ist auch freier, sozial weniger akzeptierte 
Gefiihle auszudrucken (Yarrow, 1960). Die Gefahr dieser Methode ist, daB das 
Kind, verglichen mit seinem sonstigen Verhalten, zur Ubertreibung von Gefiih- 
len ermuntert wird, z. B. sich im Puppenspiel sehr viel aggressiver als im Alltag 
verhalt. Solche Diskrepanzen konnen aber auch diagnostisch bedeutsam sein. 

Soziale Situationen und Rollen werden von Kindern heutzutage zunehmend im Spiel mit Lego oder 
Playmobil-Figuren ausgedriickt. Insbesondere Jungen spielen kaum mit Puppen, hingegen genauso in- 
tensiv wie Madchen mit Lego und Playmobil. 

Im einfachsten Fall des Bildwahlverfahrens ist jeweils eines von zwei gezeigten 
Bildern nach irgendeinem Kriterium zu wahlen, z. B. in welcher der abgebildeten 
Situationen man lieber sein mochte. Dabei konnen bestimmte Fragen zu den Bil- 
dern gestellt werden (z.B. ob das, was auf dem Bild zu sehen ist, eher fur Jungen 
oder fur Madchen typisch ist), oder es ist eine vom Versuchsleiter angefangene 
Geschichte zum Bild weiterzuerzahlen. Diese Methode ist z.B. verwendet wor- 
den zur Untersuchung der Beziehung zu Gleichaltrigen oder zu den Eltem (s. 
Yarrow, 1960). In einer Variante dieser Technik haben die Kinder zu „erraten“ 
auf welche Person, das was auf den Bildern zu sehen ist, zutreffen konnte (HAR- 
RIS, 1946). 

Schorsch (1992) zeigte Kindem und Erwachsenen Fotos von Personen unterschiedlichen Alters. 
Die Versuchspersonen hatten im Paarvergleich jeweils anzugeben, welche der beiden Personen j linger 
bzw. aher ist. 

Bildmaterial kann auch dazu dienen, dem Kind die Verbalisierung in einem In- 
terview zu erleichtern. Wie das Puppenspielinterview sind auch die Bildwahlver- 
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fahren eng mit projektiven Verfahren verwandt. Hinsichtlich der methodischen 
Probleme, vor allem einer quantitativen Auswertung von Puppenspielinterviews 
und des Bildwahlverfahren, gelten die gegeniiber dem Interview geauBerten Vor- 
behalte entsprechend (vgl. oben S. 328f.). Dariiber hinaus kommen hier Proble- 
me der Beurteilung und Interpretation kindlicher Reaktionen verstarkt ins Spiel. 



2.2 Schriftliche Befragungsmethoden 

Wahrend unter 2.1 die verschiedenen Verfahren der miindlichen Befragung 
dargestellt worden sind, geht es in diesem Abschnitt um die schriftlichen Befra- 
gungsmethoden. Entsprechend der Aufzahlung auf Seite 326 werden Personlich- 
keitsfragebogen, Skalen zur Erfassung von Einstellungen und Interessen, Aufsatz 
und Satzerganzungsverfahren sowie soziometrische Verfahren unterschieden. 
Der groBe Vorteil schriftlicher Befragungsmethoden ist ihre Anwendbarkeit in 
Gruppenuntersuchungen. 



Personlichkeitsfragebogen 

Personlichkeitsfragebogen wurden erstmals von St. Hall (1891) in groBerem 
Umfang zur Untersuchung von Kindern und Jugendlichen angewendet (vgl. 
Kap. 1.1). Vor allem wegen ihrer leichten Handhabbarkeit (z.B. der einfachen 
Auszahlung der Antworten und der Anwendbarkeit in Gruppenuntersuchungen) 
sind sie ein beliebtes Forschungsinstrument. Trotz der scheinbaren Einfachheit 
dieses Instruments erfordert es einigen Aufwand, einen Fragebogen zu konstru- 
ieren, der den iiblichen Gtitekriterien der Objektivitat, Reliabilitat und Validitat 
entspricht. Die groBte Arbeit macht dabei die Formulierung und endgiiltige Aus- 
wahl der einzelnen Fragen sowie ihre Uberpriifung hinsichtlich der genannten 
Gtitekriterien. 

Bei der Formulierung der Fragen ist darauf zu achten, daB sie a) fur die Ver- 
suchsperson verstandlich sind, b) eindeutig beantwortet werden konnen und 
c) daB die Beantwortung moglichst wenig von sog. Antworttendenzen (z. B. der 
Tendenz zu Ja-Antworten oder der Tendenz sozial erwiinscht zu antworten) be- 
einfluBt wird. Bei der Konstruktion eines standardisierten Fragebogens ist es 11b- 
lich, die endgiiltige Aufnahme einzelner Fragen von einer sog. Aufgabenanalyse 
abhangig zu machen, bei der fiir jede Frage die Schwierigkeit (Antworthaufigkeit 
in einer Richtung) und die Trennscharfe (Korrelation der Beantwortung einer 
Frage mit dem Gesamtwert der Skala) Beriicksichtigung finden. Der Terminus 
Fragebogen muB im iibrigen nicht unbedingt bedeuten, daB Fragen im Wortsinne 
gestellt werden. Vielmehr hat es sich eingebiirgert, sog. Statements (Behauptun- 
gen) zu formulieren (z.B. „ich bin mit mir selbst zufrieden“ oder ..manchmal fiih- 
le ich mich niedergeschlagen”). Diesen Statements ist dann entweder zuzustim- 
men oder sie sind abzulehnen. U.U. sind auch mehrere abgestufte Moglichkeiten 
der Zustimmung oder Ablehnung eines solchen Statements gegeben. 
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Wie bei der miindlichen Befragung ist es auch bei schriftlichen Fragebogen 
grundsatzlich moglich, offene oder geschlossene Fragen zu verwenden. Wegen 
der leichteren und vor allem auch eindeutigeren Auswertbarkeit wird heute die 
Formulierung geschlossener Fragen (Beantwortung mit Ja oder Nein oder feiner 
abgestuft) vorgezogen. 

Beispiele fur Fragebogen, die zur Untersuchung von Kindern und Jugendli- 
chen bei uns Verwendung finden, sind der Angstfragebogen fur Schuler (AFS) von 
Wieczerkowski, Nickel, Janowski, Fittkau & Rauer (1980), die Hamburger 
Neurotizismus- und Extraversionsskala jur Kinder und Jugendliche (HANES-KJ) 
von Buggle & Baumgartel (1972) oder der Personlichkeitsfragebogen fiir Kin- 
der zwischen 9 und 14 (PFK 9-14) von Seitz & Rausche (1976/1991). 

Skalen zur Erfassung von Einstellungen und Interessen 

Derartige Skalen stammen aus der Sozialpsychologie, speziell der Attitiiden- 
und Meinungsforschung (vgl. Irle, 1975). In der Entwicklungspsychologie wer- 
den sie relativ selten angewendet. Was ihre Konstruktion und ihren Aufbau be- 
trifft, gilt fiir sie mit Einschrankung das gleiche wie fiir das zuvor dargestellte 
Verfahren des Personlichkeitsfragebogens. Der Unterschied liegt im interessieren- 
den Gegenstand: namlich der Messung von Einstellungen, Werthaltungen, Vor- 
urteilen, Interessen u.a, also sozialen Gegenstanden, wahrend die primare Aufga- 
be der Personlichkeitsfragebogen die Erfassung der Personlichkeitsstruktur bzw. 
einzelner Personlichkeitsdimensionen ist (wie Angstlichkeit, Extraversion, Neu- 
rotizismus, Aggressivitat usw.). Zur Konstruktion von Einstellungsskalen sind 
auBerdem spezielle Skalierungsmethoden entwickelt worden (vgl. Secord & 
Backman, 1974/1976; Irle, 1975). 

Wenn derartige Skalen bei Kindern angewendet werden, sind nach Radke- 
Yarrow (1960) die folgenden Punkte zu beachten: (1) Man sollte auf solche Ska- 
len nur dann zuriickgreifen, wenn man annehmen kann, daB die untersuchten 
Kinder sich iiber den betreffenden Gegenstand bereits eine Einstellung gebildet 
haben; (2) Lange und Schwierigkeit solcher Skalen miissen dem entsprechen, was 
man je nach Alter der untersuchten Kinder verlangen kann; (3) die Skalierung, 
d.h. die Anordnung der einzelnen Items auf dem Einstellungskontinuum, ist je- 
weils in der untersuchten Population zu priifen. Eine einfache Ubertragung der 
an Erwachsenen skalierten Verfahren ist nicht moglich. 

Beispiele standardisierter Einstellungsskalen und Interessentests speziell fiir Kinder lassen sich fiir 
den deutschen Sprachraum nur wenig finden (vgl. Brickenkamp, 1975). Zu nennen waren etwa folgen- 
de, im wesentlichen fiir Untersuchungen von Jugendlichen konstruierte Verfahren: der Werteinstel- 
lungstest von Roth (1972), der Gruppentest fiir die soziale Einstellung (SET) von Joerger (1973), der 
Berufs-Interessen-Test (BIT) von IRLE (1955) oder der Difjerentielle Interessen-Test (DIT) von Todt 
(1967). 
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Aufsatz- und Satzerganzungsverfahren 

Die Aufsatzmethode gelangte vor allem in der deutschen Jugendpsychologie 
zur Anwendung, etwa bei Kroh (Ob ich mit mir zufrieden bin ?) oder Schmeing 
(Wem mochtest Du am meisten, wem am wenigsten ahnlich sein?) (zitiert nach 
Thomae, 1959c, S. 145). Weitere beliebte Aufsatzthemen waren: Meine besten 
Freunde, Wie ich mir mein Leben im Jahre 2000 vorstelle, Wie ich gerne sein 
mochte. Was ich mir am meisten wiinsche, Wovor ich Angst habe (nach Nickel, 
1972). Die Aufsatzmethode wurde in jiingerer Zeit beispielsweise in Untersu- 
chungen iiber Altersstereotype von Kindern angewendet (Schorsch, 1992). So 
wurden in einer Studie von Thomas & Yamamoto (1975) Kinder aufgefordert, 
zu Fotografien zu verschieden alten Personen Geschichten zu schreiben. Sie soil- 
ten darin Fragen beantworten wie Wer ist er l, Wie fiihlt er sich ?, Wie siebt seine 
Zukunft aus?. 

Solche provozierten Niederschriften geben oft besser als miindlich gestellte 
Fragen Gelegenheit zur wirklichen AuBerung der eigenen Meinung (Thomae, 
1959c), vorausgesetzt allerdings, daB die Ausrichtung an einen bestimmten 
Adressaten (z.B. den notengebenden Lehrer) nicht zu systematischen Verfal- 
schungen fuhrt. Aufsatze konnen mit Einschrankung wichtige Aufschliisse iiber 
soziale Beziehungen und die Erlebnisweisen einzelner Altersstufen vermitteln. 
Sie geben femer Hinweise auf das jeweilige Selbst- oder auch Idealkonzept sowie 
emotionale und motivationale Aspekte des Verhaltens. 

Varianten der Aufsatzmethode sind die Satzerganzungsverfahren oder das 
Zuendeerzahlen von Geschichten (z.B. der Erzdhlungstest von Wartegg, 1955, 
der Diiss-Fabeltest, 1964, oder der Thematische-Apperzeptions-Test von Murray, 
1943). Diese Verfahren besitzen aber schon stark projektiven Charakter. Satzer- 
ganzung und Geschichtenerzahlen sind fur Kinder im Schulalter akzeptabler als 
Puppenspielinterviews oder Bildwahlverfahren. 

Die Auswertungsprobleme sind bei diesen Methoden allerdings noch groBer 
als bei den Interviewverfahren. „Auf diesem Wege gewonnene Befunde (konnen) 
in der Regel nur als Hinweise aufgefaBt werden, die einen ersten Einblick in be- 
stimmte Entwicklungsvorgange geben, die aber kaum geeignet sind, daraus allge- 
mein giiltige Beziehungen und GesetzmaBigkeiten abzuleiten“. (Nickel, 1972, 
S. 85). Eine Losungsmoglichkeit ist u.U. die Durchfiihrung von Inhaltsanalysen 
durch mehrere unabhangige Beurteiler. 



Soziometrische Verfahren 

Sie gehen auf Moreno (1951) zuriick und haben sich als eine gebrauchliche 
Methode zur Untersuchung der sozialen Beziehungen in Gruppen etabliert (vgl. 
Thompson, 1960; HOHN & Seidel, 1976). Bei den soziometrischen Verfahren 
sind von den Mitgliedern einer Gruppe (z.B. einer Schulklasse, einer Spielgruppe 
o.a.) unter bestimmten Fragestellungen, z.B. der Gestaltung der Sitzordnung, der 
Zusammenstellung von Spielgruppen oder Arbeitsteams, Wahlen zu treffen. 
Konkret sind auf einzelne Fragen, wie Neben wem von Deinen Mitschiilern moch- 



332 




test Du am liebsten sitzen? oder Mit wem mochtest Du zusammen spiel en? Namen 
von Gruppenmitgliedern aufzuschreiben, in der Regel nicht mehr als drei bis 
fiinf. Entsprechend konnen auch negative Wahlen getroffen werden, nach dem 
Muster: Neben wem mochtest Du auf keinen Fall sitzen ? Aus den Angaben der 
Gruppenmitglieder laBt sich ein Soziogramm erstellen, aus dem hervorgeht, wie 
hauftg und von wem die einzelnen Gruppenmitglieder gewahlt oder abgelehnt 
worden sind. Das Soziogramm gibt AufschluB liber die Stellung der einzelnen 
Mitglieder in der Gruppe, d.h. ihre Beliebtheit, eingeschatzte Tiichtigkeit usw., 
sowie iiber Merkmale der Gruppenstruktur, z.B. Zentrierung auf eine Fiihrer- 
person, Cliquenbildungen, Gegenseitigkeit der Wahlen u.a. Unter Entwicklungs- 
aspekt interessieren speziell die zeitlichen Veranderungen in diesen Kategorien 
und ihre Bedingungen oder Korrelate. Thomae (1959c) sieht die Moglichkeit, 
durch die nahere Analyse der bevorzugten, nicht beachteten oder abgelehnten 
Gruppenmitglieder „die Genese bestimmter Verhaltensstrukturen und ihre Aus- 
wirkungen auf das soziale Schicksal von Individuen“ (S. 59) aufzuweisen. 

Zu den soziometrischen Verfahren kann man auch die sog. Guess-Who (Rate- 
wer)- Technik zahlen. Hierbei wird ein bestimmter Personentyp beschrieben oder 
bestimmte Eigenschaften werden vorgegeben (z. B. begabt, ttichtig) und die Ver- 
suchsperson muB nun angeben, auf wen in der Gruppe diese Beschreibung am 
ehesten zutreffen konnte (vgl. Havighurst & Taba, 1949). 

Die Vorziige dieser soziometrischen Techniken sind: (1) Sie machen Aspekte 
sozialer Beziehungen in Gruppen sichtbar, die kaum durch direkte Beobachtung 
sozialer Interaktionen erfaBt werden konnen; (2) die Daten sind quantitativ aus- 
wertbar (z. B. Feststellung des soziometrischer Ranges jeder Versuchsperson), 
was einen Vergleich verschiedener Personen erlaubt; (3) die Verfahren konnen 
liber einen weiten Altersbereich angewendet werden, sie sind daher zur Untersu- 
chung langfristiger Entwicklungsanderungen in sozialen Beziehungen besonders 
geeignet; (4) nicht zuletzt ist die wenig aufwendige Planung und Durchfiihrung 
soziometrischer Untersuchungen als ein Vorteil anzusehen. 

Die Verwendung der verschiedenen Verfahren der miindlichen und schriftli- 
chen Befragung in der Entwicklungspsychologie wird durch eine groBe Zahl un- 
serer Untersuchungsbeispiele illustriert: 6.1 (Goodnow, Cashmore, Cotton & 
Knight, 1984), 8.1 (Beloff, 1957), 8.2 (Waterman, Geary & Waterman, 
1974), 9.1 (Sears, 1961), 9.3 (Perry, Perry & Rasmussen, 1986), 10.1 (Lovell & 
Ogilvie, 1960), 11.2 (Anglin, 1978), 12.1 (Trautner, Helbing, Sahm & 
Lohaus, 1988), 12.4 (Croissier, 1979) und 13.1 (Berndt & Berndt, 1975). 
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3. Standardisierte Tests 



Allgemeine Merkmale 

Unter einem Test versteht man in der Psychologie ein standardisiertes Prufver- 
fahren, das eine moglichst objektive, reliable und valide Messung der individuel- 
len Auspragung eines Merkmals erlauben soil. Solche Merkmale konnten z.B. 
sein Intelligenz, Handgeschicklichkeit, Farbsehtiichtigkeit, Konzentrationsfahig- 
keit etc. Gegenstand eines Tests kann eine einzige Aufgabe sein oder auch viele 
verschiedene Aufgaben. Im letzteren Fall, der die Regel darstellt, konnen die Auf- 
gaben annahernd gleich schwer oder von sehr unterschiedlicher Schwierigkeit 
sein (vgl. Lienert, 1989). Tests werden meist mit dem Zweck konstruiert, ver- 
schiedene Personen hinsichtlich der Auspragung des jeweils getesteten Merkmals 
miteinander zu vergleichen bzw. dem einzelnen Individuum seine relative Positi- 
on verglichen mit einer Bezugsgruppe (der Eichpopulation oder -stichprobe) zu- 
zuweisen. Bei Tests, die liber einen weiten Altersbereich Anwendung finden und 
die Merkmale erfassen, die ontogenetischen Veranderungen unterliegen, wird 
haufig die jeweilige Alterspopulation als Bezugsgruppe fur die individuellen Test- 
werte herangezogen. Unter diese Definition von Test fallen im weiteren Sinne alle 
annahernd standardisierten Priifsituationen, in denen verschiedene, in der Regel 
quantifizierbare Leistungen zu vollbringen sind. Im engeren Sinne gehoren dazu 
fur bestimmte Altersstufen geeichte diagnostische Verfahren zur quantitativen 
Erfassung individueller Merkmalsauspragungen. 

In der Testanweisung wird der Testleiter liber die Bedingungen und die Art der 
Durchfiihrung sowie das Vorgehen bei der Auswertung der Testdaten informiert. 
Sie enthalt gleichzeitig die Instruktionen, die der Testleiter dem Probanden gibt, 
und die letzterem sagen, was von ihm als Testleistung verlangt wird (z. B. Zahlen- 
reihen erganzen, falsche Buchstaben durchstreichen, mit einem Stift den Weg 
eines Labyrinths nachfahren, Bilder unterscheiden u.a.). Testdurchfiihrung und 
-auswertung sind objektiv und standardisiert. Dariiber hinaus findet jedoch keine 
Bedingungsvariation in dem Sinne statt, daB, wie beim Experiment, Bedingun- 
gen fiir unterschiedliche Auspragungsgrade des betreffenden Merkmals systema- 
tisch manipuliert und variiert werden. Bei der Interpretation von Testdaten geht 
man davon aus, daB der Proband sein Bestes gegeben hat, d.h. daB er durch die 
Gestaltung der Versuchssituation und die Instruktion motiviert worden ist, mog- 
lichst gut abzuschneiden. 

AuBer den drei klassischen Giitekriterien psychologischer MeBverfahren, Ob- 
jektivitat, Reliabilitat und Validitat, kann man Tests noch nach ihrer Normiert- 
heit, Vergleichbarkeit, Okonomie und Niitzlichkeit beurteilen (s. hierzu Lie- 
nert, 1989; Schmidtchen, 1975). 
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Testverfahren in der Entwicklungspsychologie 

Eine verbindliche Klassifikation psychologischer Testverfahren gibt es nicht 
(vgl. Brickenkamp, 1975; Schmidtchen, 1975). Speziell im Hinblick auf die 
Zwecke der Entwicklungspsychologie bietet sich die folgende Einteilung an: 
a) Allgemeine Entwicklungstests; b) InteUigenztests bzw. Tests der kognitiven Ent- 
wicklung; c) Schultests; d) Tests zur Priifung spezieller Funktionen, Fertigkeiten 
und Eignungen (z. B. Wahmehmung, Motorik, Sprache, Berufseignung). Abgese- 
hen von dem, was getestet wird, sind Tests danach zu unterscheiden, ob sie im 
Einzelversuch (Individualtest) oder in Gruppenuntersuchungen (Gruppentest) 
zur Anwendung gelangen. 

Manchmal werden noch Personlichkeitstests aufgefiihrt (vgl. Brickenkamp, 1975; Schmidtchen, 
1975). Hierbei handelt es sich aber durchweg um Personlichkeitsfragebogen oder Inventare zur Mes- 
sung von Einstellungen und Interessen oder um projektive Verfahren, nach unserer Einteilung also im 
wesentlichen um Methoden der Befragung. 

Im folgenden sollen die unter a) bis d) unterschiedenen Testverfahren allgemein 
charakterisiert werden und nur einige gebrauchliche Verfahren genannt werden. 
Eine ausfiihrliche Beschreibung der einzelnen Tests findet sich in den Biichern 
von Brickenkamp (1975, 1983), Johnson (1976), Rennen & Rennen-Allhoff 
(1987) und Schmidtchen (1975), sowie in den Ubersichtsartikeln von Fillip & 
Donges (1983) und Margraf-Stiksrud (1989). 

Ad a): Allgemeine Entwicklungstests. 

Aufgabe eines Entwicklungstests ist die Feststellung des Entwicklungsstands 
eines Probanden bezogen auf eine Entwicklungsnorm, d.h., „ob, in welchen Be- 
reichen und in welchem AusmaB sich menschliche Entwicklung nach Art, Verlauf 
und Geschwindigkeit als normal, auffallig oder gar gestort erweist." (Fillip & 
Donges, 1983, S. 202). Entsprechend werden die individuellen Testrohwerte in 
standardisierte Werte umgewandelt, und zwar in der Regel ausgehend von alters- 
spezifischen Werteverteilungen (vgl. Reinert, 1964). Damit individuelle Ent- 
wicklungsverlaufe in den jeweils erfaBten Merkmalen mit einer Entwicklungs- 
norm verglichen werden konnen, miissen Tests vorhanden sein, die fur mehrere 
Altersgruppen anwendbar sind und fur die Altersnormen - moglichst auch An- 
gaben iiber differentielle Entwicklungsverlaufe - vorliegen. 

Fur Fillip & Donges (1983) miissen Entwicklungstests im engeren Sinne entwicklungstheoretisch 
begriindet sein, d.h. „bei ihrer Konstruktion (bedarf es) einer prazisen Hypothese iiber die Schwierig- 
keitssequenz der Items nach entwicklungstheoretischen Gesichtspunkten und der anschlieBlenden Prii- 
fung dieser Hypothese.“ (Fillip & Donges, 1983, S. 233). Diesem Anspruch geniigen nach Fillip & 
Donges (1983) nur sehr wenige Tests, z.B. die Testbatterie zur Erfassung kognitiver Operationen 
(TEKO) von Winkelmann (1975) oder der Heidelberger-Spruchentwicklungstest (HSET) von Grimm 
& Scholer (1978/1991). 

Fiir den Altersbereich von einem Monat bis sechs Jahren haben z. B. Charlotte 
BUHLER und Hildegard Hetzer (1932; Neuauflage 1972), einen Kleinkindertest 
zusammengestellt, der Entwicklungsretardierungen und -akzelerationen in den 
Bereichen Sinnliche Rezeption, Korperbewegungen, Soziales Verbalten, Lernen, 
Materialbetatigung und Geistige Produktion erkennen lassen soli. Hetzer (1962) 
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hat diesen Ansatz mit ihren Entwicklungsreihen fur das Schulalter fur den 
Altersbereich von sieben bis dreizehn Jahren fortgefiihrt. Spater entwickelten 
HELLBRUGGE und Mitarbeiter die Munchener Funktionelle Entwicklungsdiagno- 
stik (Hellbrugge, 1978). 

Von ahnlichen theoretischen Voraussetzungen geht Schenk-Danzinger (1971) bei ihren Entwick- 
lungstests fur das Schulalter (funf bis elf Jahre) aus. 

In den USA sind fur ahnliche Zwecke von Bayley die Scales of Infant Development (Bayley, 1969), 
die Denver Developmental Scales von Frankenburg & Dodds (1968; deutsche Version von Flehmig, 
Schloon, Uhde & Bernuth, 1973) oder die Ordinalen Entwicklungsskalen von Uzgiris & Hunt 
(1975; deutsch von Sarimskl 1987) entwickelt worden. 

AuBerhalb klinischer Fragestellungen, d.h. fur genuin entwicklungspsychologische Zwecke, gelan- 
gen Tests zur Feststellung eines allgemeinen Entwicklungsstands von Probanden selten zur Anwen- 
dung. Den Entwicklungspsychologen interessieren heute starker Entwicklungsverlaufe speziellerer 
Merkmale, z.B. einzelner Sprachfahigkeiten, Wahmehmungsleistungen, kognitiver Stile, Gedachtnis- 
leistungen, Lernfahigkeiten, des moralischen Urteilens oder von Merkmalen des Sozialverhaltens. Zur 
Untersuchung dieser Merkmale liegen allerdings nur zum Teil standardisierte Testverfahren vor. Der 
Verzicht auf eine Untersuchung des allgemeinen Entwicklungsstands hangt nicht zuletzt mit der im 
Kapitel 1. aufgezeigten Problematik der Altersvariable und mit der fehlenden intraindividuellen Syn- 
chronie verschiedener Entwicklungsbereiche zusammen. 

Ad b): InteUigenztests. 

In die Kategorie der InteUigenztests fallen alle standardisierten Verfahren, die 
die allgemeine Intelligenz oder geistige Begabung bzw. spezielle Intelligenzfahig- 
keiten, wie schluBfolgemdes Denken, rechnerisches Denken, raumliches Vorstel- 
lungsvermogen, Wortfliissigkeit und ahnliches, erfassen. Die Konstruktion sol- 
cher standardisierter Verfahren der Intelligenzmessung markiert - neben Halls 
Fragebogenmethode - den Anfang methodischer Bemiihungen der Entwick- 
lungspsychologie (vgl. Kap. 1.1). Bis heute ist die Intelligenztestung der Prototyp 
psychometrischer Testmethoden. Dies kommt auch in der groBen Zahl der vor- 
handenen InteUigenztests zum Ausdruck (vgl. Brickenramp, 1975). 

Vom Testkonzept und der Auswertung her beseht eine weitgehende Ahnlich- 
keit der InteUigenztests mit den zuvor beschriebenen Entwicklungstests. Auch 
bei den InteUigenztests werden in der Regel die individuellen Testrohwerte zu 
den jeweiligen Altersnormen in Beziehung gesetzt. Bei uns gebrauchliche Intelli- 
genztests sind u.a.: der Hamburg-Wechsler-Intelligenztest fiir Kinder (HAWIK) 
bzw. fiir Erwachsene (HA WIE), in der deutschen Bearbeitung von Bondy u. a. 
(1956, 1966); sowie der fiir das Vorschulalter adaptierte HAWIVA (Eggert, 
1975); das Leistungsprufsystem (LPS) von Horn (1962/1983); verschiedene For- 
men der Progressiven Matritzen von Raven (1973); der Grundintelligenztest 
(CFT) von Cattell, in der deutschen Bearbeitung von Weiss (1971, 1972). Auch 
die bereits erwahnte Testbatterie zur Erfassung Kognitiver Operationen (TEKO) 
von Winkelmann (1975) gehort im weiteren Sinne zu den InteUigenztests. 

Ad c): Schul tests. 

Die Gruppe der Schultests umfaBt Verfahren, die entweder die Frage der 
Schulfahigkeit (Schulreife, Eignung fiir bestimmte Schultypen) betreffen oder den 
Leistungstand von Schiilem in bestimmten Fachern erfassen sollen (Bricken- 
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kamp, 1975). Im einzelnen sind Einschulungstests, spezielle Schuleignungstests, 
Mehrfachertests, Lesetests, Rechtschreibtests, Wortschatztests, Rechentests und 
Fremdsprachentests zu unterscheiden. Diese Tests gelangten im Regelfall unter 
padagogischen Fragestellungen und weniger unter einem entwicklungspsycholo- 
gischen Aspekt zum Einsatz. Sie weisen auBerdem eine Reihe von Uberschnei- 
dungen zu Intelligenztests sowie Tests zur Prufung spezieller Fahigkeiten und 
Eignungen auf (s. dazu Ingenkamp, 1985; Sullwold, 1964, 1983). 

Ad d): Tests zur Prufung spezieller Funktionen oder Fahigkeiten und Eignungs- 
tests. 

Die Untersuchung spezieller Funktionen und Fahigkeiten geschieht haufig be- 
reits innerhalb von Testreihen zur Untersuchung des Entwicklungsstands und der 
Intelligenz oder im Rahmen von Schultests. Teilweise existieren aber auch geson- 
derte Tests zur Prufung spezieller Merkmale, (s. dazu Merz, 1964). Sie weisen oft 
einen engen Bezug zur Feststellung der beruflichen Eignung auf. 

Als Tests zur Prufung spezieller Fahigkeiten und Eignungen sind u. a. zu nen- 
nen: Frostigs Entwicklungstest der visuellen Wahrnehmung (FEW) in der deut- 
schen Bearbeitung von Fockowandt (1979); die FiNCOLN-OSERETZKY-Skalen 
zur Motorikentwicklung in der deutschen Kurzform (EOS KF 18) von Eggert 
(1971); der Konzentrations-Leistungs-Test (KLT) von Iienert (1959) und der Test 
d2 von Brickenmkamp (1981) zur Untersuchung der Konzentrationsfahigkeit; 
der Fleidelberger Sprachentwicklungstest (HSET) von Grimm & Scholer (1978/ 
1991); oder der Matching Familiar Figures-Test (MFF) von Kagan (1965) zur Er- 
fassung eines impulsiven oder eines reflexiven Losungsstils. 

Standardisierte Tests oder testartige Verfahren gelangten in folgenden unserer 
Untersuchungsbeispiele zum Einsatz: 2.1 (Bayley, 1955), 3.2 (Shields, 1962), 
3.3 (Scarr & Weinberg, 1983), 4.1 (Schaie, 1972), 12.6 (Marcus & Overton, 
1978), 13.2 (Krebs & Gillmore, 1982), 13.5 (Halisch & Hoffmann, 1980). 



4. Experimentelle Versuchsanordnungen 



4.1 Allgemeine Merkmale des psychologischen Experiments 

Als Experiment bezeichnet man in der Psychologie die planmafiige Manipula- 
tion von Variablen zum Zwecke der Beobachtung daraufhin eintretender Effekte 
(Bredenkamp, 1969; Merz, 1971). Wahrend eines Experiments wird mindestens 
eine Variable, die experimentelle oder unabhdngige Variable, hergestellt und vari- 
iert und die Auswirkung dieser Manipulation auf eine andere Variable, die abhdn- 
gige Variable, festgestellt. Es werden also zwei veranderliche GroBen eingefuhrt; 
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die vom Versuchsleiter manipulierte unabhangige Variable (z. B. Belohnung ver- 
sus Bestrafung aggressiven Verhaltens) und die sogenannte abhangige Variable 
(z.B. Veranderung der Haufigkeit oder Dauer aggressiven Verhaltens), deren 
Kovariation mit der unabhangigen Variablen als Folge der vom Versuchsleiter 
vorgenommenen Manipulation angesehen wird. Die vom Versuchsleiter manipu- 
lierte unabhangige Variable wird auch Bedingimgsfciktor (engl.: treatment factor) 
genannt (vgl. Bredenkamp, 1969). 

Um die Variation der abhangigen Variable eindeutig als Folge der Manipulati- 
on der unabhangigen Variable interpretieren zu konnen, sind auBerdem alle ande- 
ren auf die abhangige Variable moglicherweise einwirkenden Faktoren auszu- 
schalten bzw. zu kontrollieren. In unserem Beispiel der Auswirkung von Beloh- 
nung und Bestrafung auf die Haufigkeit oder Dauer aggressiven Verhaltens waren 
etwa Einfliisse weiterer unterschiedlicher Charaktersitika von Belohnungs- und 
Bestrafungssituationen, das Geschlecht des belohnenden bzw. bestrafenden Ver- 
suchsleiters, die belohnungs- und bestrafungsunabhangigen Folgen aggressiven 
Verhaltens etc. als Quelle des aggressiven Verhaltens auszuschalten. Dies geschieht 
auf dem Wege verschiedener Kontrolltechniken, der Konstanthaltung, Eliminie- 
rung, Randomisierung oder Parallelisierung der moglichen weiteren EinfluBgro- 
Ben. (Zu den verschieden Kontrolltechniken innerhalb von Experimenten s. Bre- 
denkamp, 1969). 

Neben diesem Hauptmerkmal des Experiments, der isolierenden Variation der 
unabhangigen Variable bei Kontrolle aller anderen, auf die abhangige Variable 
moglicherweise einwirkenden Faktoren (Variierbarkeit), zahlen zum Experiment 
seit Wundt die Merkmale der Willkiirlichkeit, d. h. der willkiirlichen Herstellung 
der Situation, in der der EinfluB der unabhangigen auf die abhangige Variable be- 
obachtet wird, und der Wiederholbarkeit, die durch die Festlegung der Versuchs- 
bedingungen, unter denen das Experiment stattfindet, gewahrleistet ist. Dem Ex- 
perimentieren liegt auBerdem haufig die elementaristische Annahme zugrunde, 
daB die Komplexitat des Verhaltens unter nattirlichen Lebensbedingungen bloB 
eine Kombination einfacherer Prozesse darstellt bzw. die beobachtete Komplexi- 
tat allein aus der normalerweise groBen Zahl wirksamer Faktoren resultiert. Jeder 
einzelne dieser Faktoren fur sich genommen soil auf die abhangige Variable je- 
doch in einfacher Weise einwirken und kann deshalb auch durch die isolierende 
Variation im Experiment in seiner Wirkweise untersucht werden (vgl. Buou & 
Baer, 1960). Uberall da, wo Interaktionen zwischen mehreren unabhangigen Va- 
riablen auftreten (vgl. Kap. 3.3), ist ein derart einfaches Modell der Auswirkung 
von Faktoren allerdings nicht aufrechtzuerhalten. 

Aus der bisherigen Darstellung wird deutlich, daB es sich beim Experiment, im 
Unterschied zu alien anderen in diesem Kapitel behandelten Untersuchungsme- 
thoden, weniger um ein Verfahren der Datenerhebung im engeren Sinne handelt 
als um eine charakteristische Vorgehens weise bei der Gestaltung einer empiri- 
schen Untersuchung. Zweck des Vorgehens ist, die Bedingungen von Verhaltens- 
merkmalen, d.h. der Variation des Verhaltens, aufzudecken und damit Verhal- 
tensunterschiede und Verhaltensanderungen zu erklaren. Zur Erfassung der Ver- 
haltensmerkmale (der abhangigen Variablen) konnen im Rahmen psychologischer 
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Experimente dann aber die verschiedensten Untersuchungsverfahren (Beobach- 
tungsmethoden, Fragebogen, Tests, MeBgerate etc.) zum Einsatz gelangen. 

Psychologische Experimente dienen im allgemeinen dazu, eine Entscheidung 
fur oder gegen eine explizit formulierte Hypothese iiber einen psychologischen 
Sachverhalt herbeizufiihren; z. B. beziiglich der Hypothese, daB aggressives Ver- 
halten aus vorangegangener Frustration resultiert, Derartige Hypothesen miissen 
selbst nicht aus Experimenten gewonnen sein, sondern sie griinden haufig auf 
empirischer Beobachtung oder werden aus Theorien abgeleitet. Mit Hilfe von 
Experimenten lassen sich auBerdem beobachtete Phanomene in theoretische Zu- 
sammenhange einordnen. 

Die wesentlichen Merkmale der experimentellen Grundsituation faBt Hofer (1974, S. 713f.) in den 
folgenden sieben Punkten zusammen: 

„1. Es besteht eine allgemeine Hypothese liber den EinfluB einer Variablen auf eine andere. 

2. Aufgrund besonderer Annahmen wird eine konkrete Situation geschaffen, in der Verhalten aus- 
gelost wird (Experimentalsituation). 

3. Der Ausgang der experimentellen Situation ist ungewiB. 

4. Es bestehen bestimmte - meistens zwei gegensatzliche - Erwartungen dariiber, wie die Situation 
ausgehen kann. 

5. Der Ausgang der Situation wird beobachtet und quantitativ festgehalten. 

6. Eine Entscheidung fur die eine Erwartung und gegen die andere wird nach festgelegten statisti- 
schen Richtlinien getroffen. 

7. Die statistische Entscheidung erlaubt, aufgrund der Annahmen, die zu dem konkreten Experi- 
ment gefiihrt haben, die allgemeine theoretische Hypothese liber den psychologischen Sachverhalt zu 
bestatigen oder zu widerlegen.“ 

Die Durchfiihrung von Experimenten ist nicht auf kiinstliche Laborsituatio- 
nen beschrankt, sondern prinzipiell auch in der natiirlichen Lebensumgebung 
moglich, sofern dort die Voraussetzung der kontrollierten Bedingungsvariation 
der unabhangigen Variablen gegeben ist. Dies wird allerdings nur in seltenen Fal- 
len praktisch realisierbar sein oder erweist sich aus ethischen Griinden als un- 
durchfiihrbar. Bei Experimenten im natiirlichen Lebensumfeld spricht man von 
Feldexperimenten. Feldexperimente diirfen nicht mit Felduntersuchungen oder 
Feldstudien verwechselt werden. Wahrend namlich beim Feldexperiment - wie 
beim Laborexperiment - die Bedingungsvariation vom Versuchsleiter hergestellt 
wird, werden bei der Feldstudie schon bestehende Bedingungen vorgefundert und 
bloB gemessen (z. B. die Geschlechtszugehorigkeit, der Entwicklungsstand oder 
die Intelligenzhohe der Versuchspersonen). Im letzteren Fall lassen sich aus- 
schlieBlich Aussagen iiber die Enge des Zusammenhangs zwischen den angenom- 
menen unabhangigen Variablen und den abhangigen Variablen treffen (rein /corre- 
lative Beziehungen), nicht jedoch iiber die Richtung des Zusammenhangs (Kausal- 
beziehungen). Entsprechend ist es hier auch gleichgiiltig, in welcher Reihenfolge 
unabhangige und abhangige Variablen erfaBt werden. Auf diesem Unterschied 
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zwischen Experiment und Feldstudie basiert die haufige Gegeniiberstellung von 
experimentellen und korrelativen Methoden (vgl. Bijou & Baer, 1960; Reese & 
Lipsitt, 1970). 

Hinsichtlich der Validitat von experimentellen Versuchsanordnungen unter- 
scheidet man gewohnlich zwischen der internen und der externen Validitat 
(Campbell & Stanley, 1963). Interne Validitat ist gegeben, wenn Einfliisse an- 
derer Art als die des experimentell hergestellten oder kontrollierten Faktors (an- 
nahemd) ausgeschaltet sind. Das he i fit, die Variation einer Variablen in einem Ex- 
periment lafit sich tatsachlich (signifikant) auf den experimentell kontrollierten 
Faktor zuruckllihren. Externe Validitat ist gegeben, wenn die Bedingungen des 
Experiments mit den (auBerexperimentellen) Bedingungen, fur die eine Aussage 
gemacht werden soli, (annahemd) ubereinstimmen. Das heifit, es ist eine Genera- 
lisierbarkeit der experimentellen Befunde tiber das einzelne Experiment hinaus 
moglich. Die Generalisierbarkeit der Ergebnisse bezieht sich nach Campbell & 
Stanley (1963/1970) auf drei Dinge: a) die experimentellen Variablen (iiber deren 
Definition und Messung im einzelnen Experiment hinaus), b) die Population, aus 
denen im einzelnen Experiment nur Stichproben untersucht worden sind und 
c) die Situationen bzw. Umgebungen, in denen die experimentellen Befunde er- 
hoben worden sind (vgl. auch Bredenkamp, 1969). 

In einem allgemeineren Sinne meint man mit der externen Validitat eines Expe- 
riments die Ubertragbarkeit der experimentell aufgefundenen GesetzmaBigkei- 
ten auf die Verhaltnisse in der natiirlichen Lebensumgebung. Insofern besitzt das 
Laborexperiment zwar u. U. die grofiere Prazision, jedoch eine geringere externe 
Validitat als das Feldexperiment. 

Einfliisse, die die interne und externe Validitat einer Untersuchung herabset- 
zen, sind ausfuhrlich in Campbell & Stanley (1963/1970) beschrieben. Zur Be- 
deutung der internen und externen Validitat fur die Planung und Auswertung 
entwicklungspsychologischer Untersuchungen s. Schaie (1976) sowie Baltes, 
Reese & Nesselroade (1977). Die Erhohung der internen Validitat eines Expe- 
riments geht meist mit einer Verringerung der externen Validitat einher und 
umgekehrt. 



4.2 Das Experiment in der Entwicklungpsychologie 

Gegenstande des entwicklungspsychologischen Experiments 

Als wesentliche Aufgabe des psychologischen Experiments wurde die Aufdek- 
kung von Bedingungen der Verhaltensvariation, also die Erklarung von Verhal- 
ten, bezeichnet (vgl. S. 338). Unserer Gegenstandsbeschreibung in Kap. 1. ent- 
sprechend heifit dies fur das entwicklungspsychologische Experiment, speziell die 
Bedingungen intraindividueller Veranderungen und der interindividuellen Un- 
terschiede in diesen Veranderungen aufzuzeigen. Eine derartige Bedingungsana- 
lyse setzt die Definition und Mefibarkeit entwicklungsrelevanter Verhaltens- 
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merkmale (der abhangigen Variablen) sowie die Kenntnis deren charakteristischer 
Veranderungen und interindividuellen Unterschiede im Laufe der Entwicklung 
bereits voraus. AuBerdem miissen experimentell iiberpriifbare Hypothesen iiber 
die moglichen Bedingungen vorhanden sein. 

Ich muB z.B. die Variable Physische Aggression eindeutig definieren konnen und ein MeBinstrument 
zu ihrer Erfassung besitzen. Weiter muB ich wissen, wie sich Physische Aggression hinsichtlich ihrer 
Intensitat, Art, Anlasse o.a. im Laufe der Entwicklung, d.h. in dem mich interessierenden Entwick- 
lungszeitraum, typischerweise verandert und welche individuellen Unterschiede hierbei auftreten. 
SchlieBlich muB ich Annahmen haben, wodurch es zu den typischen Veranderungen und den interindi- 
viduellen Unterschieden kommt, und ich muB eine Versuchsanordnung entwickeln, die eine experi- 
mentelle Uberpriifung dieser Annahmen erlaubt. 



Derartig strenge MaBstabe erfullen aber nur wenige Experimente aus der Ent- 
wicklungspsychologie. Meist werden bloB aktuelle Bedingungen interindividuel- 
ler Unterschiede bei relath 1 altershomogenen Stichproben festgestellt und nicht Be- 
dingungen langfristiger Entwicklungsveranderungen (vgl. Reese & Lipsitt, 
1970; Wohlwill, 1973/1977). Der Unterschied zum allgemeinpsychologischen 
Experiment besteht dann im wesentlichen darin, anstelle von erwachsenen Ver- 
suchspersonen Kinder oder Jugendliche untersucht zu haben. Das Interesse ist 
hierbei oft allgemeinpsychologisch: es sollen allgemeingiiltige GesetzmaBigkeiten 
des Wahrnehmens, Lernens oder der Motivation entdeckt werden. Trotzdem 
werden aus solchen Versuchen iiber kurzfristige Auswirkungen experimenteller 
Bedingungen bei altershomogenen Stichproben manchmal SchluBfolgerungen 
hinsichtlich der Bedingungen langfristiger Veranderungen in der natiirlichen 
Lebensumgebung gezogen, z. B. wenn der Nachweis differentieller Verstarkungs- 
effekte in einem Konditionierungsexperiment zur Grundlage von Aussagen iiber 
Bedingungen der Ubernahme sozialer Verhaltensmuster gemacht wird (vgl. hier- 
zu das Untersuchungsbeispiel 2.6). Dabei wird meist vergessen, daB das Experi- 
ment nicht die notwendigen und im Entwicklungsverlauf tatsachlich wirksamen 
Entwicklungsbedingungen aufdeckt, sondern vermutlich nur Bedingungen, die - 
neben anderen - zu den beobachteten Veranderungen fiihren konnen (vgl. 
Kap. 3.1). 

Dieser Zustand des entwicklungspsychologischen Experiments hat verschiede- 
ne Griinde. Ein entscheidender Grund diirfte sein, daB sich von den verschiede- 
nen Entwicklungsfaktoren, den biologischen Faktoren und ihren Auswirkungen, 
dem Niederschlag friiherer materieller und soziokultureller Faktoren sowie den 
gegenwartig wirksamen Faktoren (s. hierzu Kap. 3.2), prinzipiell nur jeweils ak- 
tuell wirksame Bedingungen experimentell kontrollieren und variieren lassen. 
Vergangene Faktoren und ihre Auswirkungen konnen nicht experimentell mani- 
puliert, sondern bloB nachtrdglich festgestellt werden. Als Alternative schlagen 
Bijou & Baer (1960) die zeitlich verzogerte Feststellung der Auswirkung experi- 
menteller Bedingungen vor. Hierbei stellt sich allerdings das unlosbare Problem 
der Kontrolle der in der Zwischenzeit auftretenden Einfliisse auf das interessie- 
rende Verhalten. Ein z weiter wichtiger Grund fiir das Fehlen entwicklungspsy- 
chologischer Experimente im strengen Sinne ist darin zu sehen, daB sich die Ent- 
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wicklungspsychologie oft eher als Kindes- und Jugendpsychologie mit der Aufga- 
be der Beschreibung von einzelnen Entwicklungsabschnitten (altersspezifischen 
Phanomenen) versteht denn als Entwicklungspsychologie im Sinne der Erklarung 
intraindividueller Veranderungen. 

Die meisten Experimente an Kindern und Jugendlichen sind so angelegt, daB 
zwar eine streng kontrollierte Bedingungsvariation vorgenommen wird, es je- 
doch weniger um die Aufklarung von Bedingungen ontogenetischer Verhaltens- 
anderungen geht, als um die reine Feststellung altersspezifischer, d.h. fur ein be- 
stimmtes Entwicklungsstadium charakteristischer Verhaltensweisen oder Fertig- 
keiten. Zu dieser Kategorie gehoren etwa Versuche mit Kindern im Vorschulalter, 
bei denen in einer Wetteifersituation das Verhaltnis von Gewinnen und Verlieren 
seitens des Versuchsleiters und des Kindes systematisch variiert wird und durch 
Ausdrucksbeobachtung dann festgestellt wird, inwieweit die Kinder unter der 
(objektiven) Erfolgs- bzw. MiBerfolgsbedingung (subjektiv) Anzeichen von Lei- 
stungsmotivation zeigen, etwa sich bei Erfolg freuen und sich bei MiBerfolg scha- 
men (vgl. Heckhausen & Roelofsen, 1962). Von ahnlicher Art sind Experi- 
mente an Sauglingen, in denen diese abwechselnd mit dem Gesicht und/oder der 
Stimme der vertrauten Mutter und einer fremden Frau konfrontiert werden, wo- 
bei jeweils festgehalten wird, wie lange der Saugling das betreffende Gesicht fi- 
xiert (Lews & Brooks, 1974)). Den Experimentator interessiert dabei in erster 
Linie, ob die Sauglinge in der Lage sind, Gesicht und Stimme der Mutter und 
einer fremden Frau voneinander zu unterscheiden bzw. in welchem Alter unter 
welchen Bedingungen diese Unterscheidungsleistung (unterschiedliche Fixati- 
onsdauer) vorhanden ist. DaB ein Saugling ein vertrautes und ein fremdes Ge- 
sicht, mit einer vertrauten und einer fremden Stimme, ab einem bestimmten Alter 
unterschiedlich lange fixiert und die weiteren Veranderungen des Fixationsver- 
haltens sind aber durch die unabhangigen Variablen des Experiments (die Kon- 
frontation mit der Mutter oder einer fremden Person) keinesfalls zu erklaren. Ge- 
nauso laBt sich das Auftreten von affektiven Reaktionen auf Erfolg und MiBerfolg 
nicht durch die systematische Variation des Verhaltnisses von Gewinnen und Ver- 
lieren erklaren. In all diesen Fallen geben die experimentellen Bedingungen bloB 
den spezifischen situativen Rahmen ab, in dem sich - durch das Experiment 
selbst nicht aufgeklarte - Verhaltensmerkmale und -unterschiede - zeigen (vgl. 
auch Trautner, 1976, 1979). 

Solche Experimente bei Kindern und Jugendlichen ohne unmittelbaren Bezug 
zur Analyse der Bedingungen langfristiger Veranderungen konnen allerdings 
ebenfalls entwicklungspsychologisch bedeutsam sein. Abgesehen von der Mog- 
lichkeit, auf diese Art charakteristische Verhaltensmuster wie Unterscheidungs- 
leistungen oder Ausdrucksreaktionen unter kontrollierten Bedingungen beob- 
achten zu konnen, gibt der Vergleich experimenteller Befunde fur verschiedene 
Entwicklungs- oder Altersstufen bei gleicher experimenteller Anordnung Auf- 
schluB iiber die Generalisierbarkeit psychologischer GesetzmaBigkeiten bzw. 
iiber mogliche Wechselwirkungszusammenhange (Interaktionen) zwischen dem 
Entwicklungsstand oder Alter des Individuums einerseits und der Auswirkung 
experimenteller Bedingungen andererseits. Im letzteren Fall, der Variation expe- 
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rimenteller Effekte in Abhangigkeit vom Entwicklungsstand, kann die Art der 
Variation Hinweise auf bedeutsame Entwicklungsveranderungen liefern. Ein gu- 
tes Beispiel hierfiir sind die unterschiedlichen Ergebnisse von Umlernversuchen 
bei Kindem verschiedener Altersstufen und die daraus ableitbaren Hypothesen 
(vgl. hierzu Kap. 2.4.4). 

AuBer der eben aufgezeigten Fragestellung, der Untersuchung der Interaktion 
zwischen experimentellen Bedingungen (Entwicklungsfaktoren) und dem Ent- 
wicklungsstand (Alter), gibt es zwei weitere genuin entwicklungspsychologische 
Problemstellungen, die experimentell angegangen werden konnen: die Manipu- 
lation von Erfahrungseinflussen und die Simulation der normalen Entwicklung. 
Diese beiden experimentellen Ansatze sollen im folgenden kurz erlautert werden. 



Experimentelle Kontrolle der Erfahrung 

Die experimentelle Kontrolle von Erfahrungseinflussen (z. B. Verhaltensmo- 
dellen, direkter Unterweisung, der Schaffung von Reizkontiguitaten usw.) dient 
der Feststellung des Gewichts solcher Faktoren fur das Auftreten von Verhaltens- 
anderungen und Verhaltensunterschieden im Laufe der Entwicklung. Sie erlaubt 
die Abschatzung der Auswirkungen von InterventionsmaBnahmen auf die Ent- 
wicklung. Sie ist grundsatzlich auf zwei Arten moglich: Als Deprivationsexperi- 
ment und als Trainingsexperiment. 

In einem Deprivationsexperiment werden die Erfahrungsmoglichkeiten der 
Versuchspersonen mehr oder weniger stark eingeschrankt. Ubt diese Erfahrungs- 
deprivation einen entwicklungsverlangsamenden oder sogar entwicklungsunter- 
driickenden Effekt aus, so erweist sich damit die Umweltabhangigkeit des betref- 
fenden Entwicklungsphanomens. Bleibt die Deprivation hingegen ohne schadli- 
che Auswirkungen, liegt es nahe, eher eine Reifungsabhangigkeit des 
Entwicklungsschrittes anzunehmen. Meist sind die Verhaltnisse allerdings kom- 
plizierter, da Reifungs- und Erfahrungseinfliisse nicht unabhangig voneinander 
wirken, sondern wechselseitig zusammenhangen (vgl. hierzu Kap. 3). Deprivati- 
onsstudien im Sinne der experimentellen Einschrankung oder Vorenthaltung ent- 
wicklungsrelevanter Umwelteinfliisse verbieten sich im Humanbereich aus ethi- 
schen Griinden. Allein im Tierversuch lassen sich entsprechende Fragestellungen 
experimentell untersuchen (vgl. S. 189ff.). Im Humanbereich ist zur Abschatzung 
der Auswirkungen des Fehlens von bestimmten Erfahrungsmoglichkeiten hoch- 
stens auf vorgefundene Deprivationen zurtickzugreifen, wie sie z.B. bei blind- 
oder taubgeborenen Kindern angetroffen werden. Auch die Einschrankung der 
motorischen Bewegungsfreiheit im Sauglingsalter, wie sie etwa fur die Hopi-In- 
dianer gilt (vgl. unser Untersuchungsbeispiel 2.2), kann als Beispiel fur eine vor- 
gefundene Deprivation angesehen werden. 

Typischer und angemessener fiir die experimentelle Kontrolle von Entwick- 
lungsbedingungen beim Menschen ist das Trainingsexperiment. Hier wird ver- 
sucht, durch die systematische Variation von Erfahrungseinflussen und planma- 
Big gesteuerte Ubungsprozesse, die als forderlich fiir das Eintreten von Entwick- 
lungsfortschritten gelten, Entwicklungsprozesse zu beschleunigen, zu optimieren 
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oder zumindest zu modifizieren (vgl. z. B. unser Untersuchungsbeispiel 9.2, 
Goetz & Baer, 1973). Man nimmt beispielsweise an, daB die kontrollierte Erfah- 
rung, die Kinder mit einem bestimmten Entwicklungsstand vermittelt erhalten 
(z.B. Erfahrungen der Veranderbarkeit von Spielregeln durch gegenseitige Ab- 
sprache bei Kindem mit heteronomen Moral vorstellungen), ein Verhalten herbei- 
fuhren (z.B. autonome moralische Urteile), das gewohnlich, d.h. ohne solche Er- 
fahrungen, erst bei Kindem mit einem hoheren Entwicklungsstand auftritt (vgl. 
Bandura & McDonald, 1963). Zur Uberpriifung einer derartigen Annahme ist 
die Untersuchung einer Kontrollgruppe erforderlich, die den betreffenden Erfah- 
rungseinfliissen nicht ausgesetzt gewesen ist. Auf diese Weise wurden z.B. Effek- 
te kognitiver Fahigkeiten, entweder im Sinne einer allgemeinen Intelligenzforde- 
rung (Klauer, 1975b) oder des Trainings spezieller Fahigkeiten wie der Konser- 
vation (z.B. Bearison, 1969; Kingsley & Hall, 1967; Rosenthal & 
Zimmermann, 1978) untersucht. 

Will man die Auswirkungen von Erfahrungseinflussen auf die Entwicklung abschatzen, so sind im 
ubrigen nach King (1958) sieben Parameter in Betracht zu ziehen (zitiert nach Wohlwill, 1977, 
S.360): 

1. der Entwicklungsstand oder das Alter, in dem die Erfahrung gemacht wird bzw. einsetzt; 

2. der Entwicklungsstand oder das Alter zum Zeitpunkt der Uberpriifung der eingetretenen Effek- 
te; 

3. die Dauer oder Intensitat der Erfahrung; 

4. die Art oder Qualitat der Erfahrung; 

5. die Art des spater untersuchten Verhaltens; 

6. die Methode der Testung der Effekte; 

7. die Beziehung der Erfahrung zur genetischen Ausstattung der Individuen. 



Experimentelle Simulation der Entwicklung 

Eine besondere Art der experimentellen Manipulation von Umweltvariablen 
(Erfahrungseinflussen) stellt die Simulation der Entwicklung im Experiment dar. 
Hierbei werden langfristige Verhaltensanderungen oder auch interindividuelle 
Entwicklungsunterschiede durch eine systematische Variation der fur sie als ver- 
antwortlich angenommenen Bedingungen experimentell „(re-)produziert“ (vgl. 
Baltes & Goulet, 1971; Trautner, 1976; Wohlwill, 1973/1977). Unter der 
Annahme, daB weniger eine verminderte geistige Leistungsfahigkeit als eine er- 
hohte Ermiidbarkeit fiir das Phanomen des schlechteren Abschneidens alterer 
Menschen in Intelligenztests verantwortlich ist, konnte z.B. versucht werden, 
durch die kurzfristige Hervorrufung unterschiedlicher Ermiidungsgrade im Ex- 
periment Intelligenzunterschiede zu erzeugen, die denen zwischen jiingeren und 
alteren Erwachsenen entsprechen. Furry & Baltes (1973) sind so vorgegangen. 
Die geistige Leistungsfahigkeit von drei verschiedenen Altersgruppen wurde von 
ihnen unter zwei Bedingungen gemessen, einmal mit und einmal ohne Ermudung. 
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Die Ermiidung wurde durch eine Vorbehandlung erzeugt. Im Gegensatz zu den 
jiingeren Versuchspersonen zeigten die alteren Versuchspersonen unter der Er- 
miidungsbedingung einen signifikanten Leistungsriickgang. 

Wahrend die experimentelle Kontrolle der Erfahrung in Form des Deprivati- 
ons- oder Trainingsexperiments speziell auf die Verlangsamung oder Beschleuni- 
gung der „natiirlichen“ Entwicklung (Intervention) ausgerichtet ist, besteht das 
Ziel eines Simulationsexperiments hier in der (Re)Produktion oder Konstruktion 
der ,, natiirlichen” Entwicklung. Und zwar nicht unbedingt an der (Alters-)Popu- 
lation, in der das betreffende Entwicklungsphanomen normalerweise auftritt, 
sondern in irgendeiner Population, die die angenommene Entwicklungsgeschich- 
te noch nicht durchlaufen hat. 

Im einzelnen umfaBt eine Simulationsstrategie mindestens die folgenden vier 
Schritte (vgl. Baltes et al. 1977; Trautner, 1976): 

(1) Beschreibe den Altersverlauf oder den zu analysierenden Entwicklungspro- 
zeB; 

(2) Entwickle eine Hypothese iiber die Bedingungen, die dem beschriebenen 
Altersverlauf bzw. EntwicklungsprozeB zugrunde liegen; 

(3) Plane eine Untersuchung, in der die der Entwicklungsfunktion als zugrun- 
deliegend gedachten Bedingungen manipuliert bzw. kontrolliert werden, und te- 
ste so die Hypothese unter (2); 

(4) LaBt sich die Hypothese statistisch bestatigen, so priife die Generalisierbar- 
keit (externe Validitat) der aufgefundenen Beziehungen auf die Verhaltnisse in der 
natiirlichen Lebensumwelt. 

Die Durchfiihrung derartiger Simulationsversuche setzt die Kenntnis der nor- 
malerweise auftretenden Verhaltensanderungen (der charakteristischen Entwick- 
lungsfunktion) oder der interindividuellen Unterschiede in diesen Veranderun- 
gen, die im Experiment hervorgerufen werden sollen, bereits voraus. AuBerdem 
milssen experimentell iiberpriifbare Hypothesen iiber die Bedingungen des Zu- 
standekommens dieser Veranderungen oder Unterschiede vorhanden sein. Erst 
dann ist durch Schaffung der zuvor formulierten Bedingungen und Beobachtung 
der eintretenden Effekte eine Hypotheseniiberpriifung moglich. Zur externen 
Validierung der Befunde, d.h. zur Uberpriifung der Generalisierbarkeit der ex- 
perimentell gefundenen GesetzmaBigkeiten auf die normale Entwicklung, ist 
schlieBlich eine Beobachtung der Entwicklungsbedingungen und ihrer Auswir- 
kungen in der natiirlichen Lebensumwelt erforderlich. 

Als Beispiel fur Simulationsstudien der geschilderten Art in einem entwicklungspsychologischen 
Kontext konnen Untersuchungen von Palermo & Howe (1970), Parrish, Lundy & Leibowitz 
(1968) oder Sjostrom & Pollack (1971) gelten. Allerdings fehlt in diesen Untersuchungen die Uber- 
prufung der externen Validitat. 

Ein Simulationsansatz muB sich im iibrigen nicht auf die Hervorrufung von 
Verhaltensanderungen oder -unterschieden beschranken, sondern kann auch auf 
die Analyse der Bedingungen einer Verringerung oder gar Aufhebung solcher 
Veranderungen bzw. Unterschiede angewendet werden. In diesem Fall waren 
Hypothesen iiber die Verringerung von Entwicklungsunterschieden aufzustellen 
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und im Simulationsexperiment abzutesten. In diese Richtung gehen z. B. Unter- 
suchungen von Bandura, die zu zeigen versuchen, daB sich Unterschiede zwi- 
schen Jungen und Madchen hinsichtlich aggressiven Verhaltens unter positiven 
Anreizbedingungen verringern (vgl. unser Untersuchungsbeispiel 2.5). Eine ahn- 
liehe Untersuchungsstrategie wie der eben beschriebene Simulationsansatz wird 
von Baer (1970) zur Analyse der Verhaltensentwicklung gemaB den Prinzipien 
der Operanten Verhaltensmodifikation vorgeschlagen. Sie wird im Zusammen- 
hang mit der Entwicklungskonzeption von Bijou und Baer in Kap. 9.2.2 aus- 
fiihrlich dargestellt. 



Zur Bedeutung des Experiments fur die Entwicklungspsychologie 

Die strengen Anforderungen des Experiments sind bei der Untersuchung ent- 
wicklungspsychologischer Fragestellungen haufig nicht zu verwirklichen. Davon 
abgesehen wohnen dem experimentellen Ansatz selbst eine Reihe von Mangeln 
inne, die seine Brauchbarkeit einschranken. 

Zunachst ist die Anwendung eines experimentellen Ansatzes auf die Untersu- 
chung solcher Bedingungszusammenhange beschrankt, die sich experimentell 
herstellen und variieren lassen. Anlage- und Reifungsbedingungen sowie langfri- 
stig wirksame und komplexe Variablen der Lebensumwelt sind damit a priori von 
einer derartigen Analyse ausgeschlossen, ganz abgesehen von den ethischen 
Grenzen experimenteller Eingriffe in Entwicklungsbedingungen. Gerade diese 
Faktoren sind aber wesentlich fur die intraindividuelle Verhaltensentwicklung 
und ftir interindividuelle Unterschiede der Entwicklung verantwortlich. Eben- 
falls von einer experimentellen Manipulation ausgeschlossen sind alle von den 
Versuchspersonen eines Experiments „mitgebrachten“ Merkmale, wie z. B. ihr 
Intelligenzgrad, ihre soziale Schichtzugehorigkeit, ihr Geschlecht oder Person- 
lichkeitsmerkmale. Solche vorgefundenen Merkmale konnen durch den experi- 
mentellen Plan in ihrer Auswirkung auf die abhangige Variable hochstens kon- 
trolliert werden. Insbesondere das Alter, d.h. die mit dem Alter der Versuchsper- 
sonen charakteristischerweise gegebenen Verhaltensmerkmale sind als „mitge- 
brachte" Variablen zu berticksichtigen, die in die Auswirkung experimentell 
gesetzter Bedingungen eingehen. Dies fiihrt zum Problem der Kumulativitat der 
Entwicklung: Sobald ein bestimmter Entwicklungsstand erreicht ist, beeinfluBt 
dieser unweigerlich die Auswirkungen weiterer Entwicklungseinfliisse (vgl. hier- 
zu Kap. 3.1). 

Ein entscheidendes Problem des entwicklungspsychologischen Experiments, 
das mit der gerade geschilderten Einschrankung der Variablen zusammenhangt, 
die einer experimentellen Analyse zuganglich sind, ist dessen geringe externe 
Validitat. Ftir das entwicklungspsychologische Experiment ist in diesem Zusam- 
menhang, neben der Ubertragbarkeit von „kiinstlichen” Laborbefunden auf die 
Verhaltnisse im „natiirlichen“ Lebensumfeld, speziell die Frage der Isomorphie 
der kurzfristigen Verhaltensanderungen, wie sie im allgemeinen im Experiment 
hervorgerufen werden, und der langfristigen Herausbildung von Verhaltens- 
merkmalen und Verhaltensunterschieden zu berticksichtigen. 



346 




Russell (1967) sieht in der zeitlichen Komprimierung experimenteller Wirkungszusammenhange, 
d.h. der Beschrankung einer Ursachenanalyse auf die unmittelbar vorausgehenden Bedingungen, das 
entscheidende Hemmnis einer Generalisierbarkeit experimenteller Befunde im Hinblick auf Entwick- 
lungsprozesse. 

Wo sich Auswirkungen eines Faktors moglicherweise zeitverzogert zeigen, 
z.B. spatere Defizite im Pflegeverhalten bei mutterlos aufgewachsenen Rhesusaf- 
fen (Harlow, 1963), reicht eine experimentelle Analyse nicht aus. 

Trotz dieser Einschrankungen erweist sich das Experiment auch zur Untersu- 
chung einiger entwicklungspsychologischer Probleme als durchaus brauchbar. 
Der entscheidene Vorteil des Experiments gegenuber Versuchsplanen ohne kon- 
trollierte Bedingungsvariation liegt darin, beobachtete Phanomene (abhangige 
Variablen) eindeutig auf die Wirkung genau definierter und bekannter EinfluB- 
groBen (unabhangige Variablen) zuruckfuhren zu konnen. Nur durch den Nach- 
weis der Abhangigkeit beobachteter - oder auch durch Befragung, Tests oder 
MeBgerate registrierter - Verhaltensmerkmale von den vom Versuchsleiter mani- 
pulierten Variablen ist eine Erklarung, und damit u.U. auch eine Kontrolle, der 
betreffenden Verhaltensmerkmale moglich. Experimente konnen deswegen auch 
zu theoretischen Erkenntnissen fiihren bzw. sind ein Weg, theoretische Annah- 
men stringent zu priifen. Wenn man auBerdem davon ausgeht, daB die Variation 
des Verhaltens sehr stark situationsabhangig ist (vgl. hierzu Kap. 9), gewinnt die 
experimentelle Analyse des Verhaltens insofern eine besondere Bedeutung, als 
eine isolierende Variation situativer Bedingungen am ehesten im Experiment ge- 
wahrleistet scheint. Speziell wenn es darum geht, fur ein Entwicklungsstadium 
charakteristische Verhaltensmerkmale und Fertigkeiten oder Wechselwirkungen 
zwischen aktuellen Reizbedingungen und dem Entwicklungsstand aufzuzeigen, 
erweist sich ein experimenteller Rahmen als brauchbar. Voraussetzung fur die ge- 
nannten Vorteile des Experiments ist allerdings, daB es tatsachlich gelingt, alle die 
abhangige Variable moglicherweise beeinflussenden Faktoren zu kontrollieren, 
was z. B. auch die freie Zuordnung der Versuchspersonen zu den verschiedenen 
Experimentalgruppen bzw. Kontrollgruppen erfordert. 

Uber ein Drittel der von uns ausgewahlten exemplarischen Untersuchungen 
(17 von 46) sind Experimente. Zur Veranschaulichung der verschiedenen Einsatz- 
weisen der experimentellen Methode in der Entwicklungspsychologie eignen sich 
u. a. die Untersuchungsbeispiele 1.1 (Levinson & Reese, 1967), 2.6 (Bandura, 
1965), 7.1 (Werner & Wapner, 1956), 9.2 (Goetz & Baer, 1973), 10.2 (Waller 
& Preis, 1975), 12.5 (Perry & Perry, 1975) und 13.4 (Montada, Settertobul- 
te, Sutter & Winter, 1974). 
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5. Projektive Verfahren und Werkgestaltungen 



AuBer den in den Abschnitten 1. bis 4. behandelten Untersuchungsmethoden 
stehen dem Entwicklungsspsychologen noch weitere Verfahren der Datenerhe- 
bung zur Verfiigung, die sich nicht eindeutig einer der vier bisher dargestellten 
Untersuchungsmethoden (Beobachtung, Befragung, Test, Experiment) zuordnen 
lassen. Es handelt sich zum einen um projektive Verfahren , zum anderen um Ver- 
fahren der Analyse von Werkgestaltungen. Diese Verfahren werden in der heuti- 
gen entwicklungspsychologischen Forschung nur noch selten als Datenerhe- 
bungsmethode im eigentlichen Sinne angewendet. Sie haben aber weiterhin ihren 
Platz in der (klinischen) Diagnostik. 

Bei den projektiven Verfahren ist durchweg eine Aufgabensituation bzw. ein 
Reizmaterial mit diffusem Aufforderungscharakter gegeben. Damit sollen bei der 
Versuchsperson Projektionen eigener Denkweisen, Gefiihle, Motive oder Verhal- 
tensweisen in das dargebotene Material angeregt werden (Thomae, 1959c). Diese 
Projektionen werden entweder in Form verbaler Antworten (z.B. Geschichten 
zu Bildern) oder mehr praktischer Reaktionen (z.B. Erstellen einer Szene mit 
vorgegebenen Figuren) geliefert. 

Am bekanntesten geworden sind der Rorschach-Test (Rorschach, 1921), der 
Thematische-Apperzeptions-Test (TAT) von Murray (1943) sowie dessen Adap- 
tation fiir Kinder, der Childrens- Apperception-Test (CAT) von Bellak (1954) und 
der Picture-Frustration-Test von Rosenzweig (1957). Auch der Steno-Test nach 
Staabs (1964 3 ) und der Welttest von Buhler (1955) gehoren zu den projektiven 
Verfahren. Die genannten Verfahren sind hauptsachlich fiir die klinische Diagno- 
stik, etwa im Rahmen der Erziehungsberatung, konstruiert worden, weniger fiir 
die Erfassung der normalen Verhaltensentwicklung. Ausfiihrliche Darstellungen 
projektiver Verfahren, die zur Untersuchung von Kindem und Jugendlichen ge- 
eignet sind, finden sich in Heiss (1964), Johnson (1971, 1976) und Mussen 
(1960). 

Unter die Bezeichnung Analyse von Werkgestaltungen fallen vor allem Auswer- 
tungen sprachlicher Ausdrucksformen und zeichnerischer Darstellungen von Kin- 
dem und Jugendlichen (vgl. Thomae, 1959 c). Auf der Analyse von Sprachstilen 
verschiedener Altersstufen baute Busemann (1965) z. B. seine Entwicklungstheo- 
rie auf. Die Analyse von Kinderzeichnungen wurde in der Entwicklungspsycho- 
logie vielfach zur Diagnose des intellektuellen Entwicklungsstands herangezo- 
gen. Am bekanntesten geworden ist in dieser Hinsicht der Mann-Zeichen-Test 
(Draw-A-Man-Test) von Goodenough (1926) bzw. von Goodenough & 
Harris (1950). 

Zeichnungen von Kindem und ihre Veranderungen iiber die Ontogenese sind 
- nach einer voriibergehenden Abnahme des Forschungsinteresses - inzwischen 
zu einem eigenstandigen, intensiv untersuchten Forschungsgegenstand der Ent- 
wicklungspsychologie geworden (vgl. Goodnow, 1977; Kellogg, 1979; Rich- 
ter, 1987; Schuster, 1989). Die Mehrzahl der neueren Untersuchungen analy- 
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siert dabei den ZeichenprozeB und die Zeichenprodukte vornehmlich im Hin- 
blick auf die darin zum Ausdruck kommenden kognitiven Reprasentationen des 
„Weltwissens“ und die grafischen Kompetenzen der Zeichner (vgl. Freeman, 
1980; Krampen, 1991; Van Sommers, 1984). 



6. Zur unterschiedlichen Eignung verschiedener 
Datenerhebungsmethoden bei Kindern 



Ein spezielles Problem der Datenerhebung in der Entwicklungspsychologie 
besteht darin, daB nicht nur in den untersuchten Verhaltensinhalten (z.B. Wahr- 
nehmung, Denken, Sprache, moralisches Urteil), sondern auch im Umgang mit 
den Datenerhebungsmethoden Entwicklungsveranderungen stattfinden konnen. 
Diese Annahme laBt sich dadurch begriinden, daB Datenerhebungsmethoden im- 
plizite kognitive (und teilweise auch motorische) Operationen erfordem, die von 
den Versuchsteilnehmern entwicklungsbedingt moglicherweise noch nicht bzw. 
nur unvollkommen beherrscht werden. 

Obwohl die Konfundierung inhaltlicher und methodischer Aspekte besonders 
in der Entwicklungspsychologie von Bedeutung ist, hat es bisher kaum systemati- 
sche Versuche gegeben, Datenerhebungsmethoden auf ihre entwicklungsspezifi- 
schen Anforderungen und Effekte hin zu analysieren. Zu diesem Problem hat 
Arnold Lohaus (1989) eine Reihe von Studien durchgefuhrt. 

Eine Studie bezog sich auf den Bereich der Antwortskalen, weil diese bei Befra- 
gungen mit geschlossenen Antwortvorgaben besondern haufig benutzt werden. 
Als Antwortskalen wurden Paar\>ergleich, Rangreihenbildung und Rating in den 
Vergleich einbezogen. Die mit diesen drei Antwortskalen erzielten Ergebnisse 
wurden im gleichen Inhaltsbereich und bei vollkommen identischem Material 
(Flachen- bzw. Volumenschatzung bei Rechtecken und Quadern) hinsichtlich ih- 
rer Reliabilitat und ihrer Validitat miteinander vergleichen. Versuchsteilnehmer 
waren Kinder im Alter von fiinf bis zehn Jahren sowie Erwachsene. Es zeigte 
sich, daB die Reliabilitaten und Validitaten der Urteile der Versuchsteilnehmer am 
giinstigsten beim Paarvergleich sind, gefolgt von Rangreihenbildung und (in 
deutlichem Abstand) vom Rating (Lohaus, 1989; s. Abbildung 5.1). Die Diskre- 
panzen zwischen den Methoden sind bei den jiingsten Kindern am ausgepragte- 
sten. Die Methoden nahem sich iiber das Alter hinweg zwar einander an, es wird 
jedoch selbst im Erwachsenenalter keine Ubereinstimmung erzielt. Die Relatio- 
nen zwischen den Antwortskalen bleiben in alien Alters gruppen erhalten. 

Entwicklungspsychologisch interessant ist hierbei insbesondere, daB sich beim 
Paarvergleich iiber das Alter hinweg (im Gegensatz zu den anderen Techniken) 
keine signifikanten Veranderungen ergeben. Dies weist darauf hin, daB diese 
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Reliability 



tau 




Rating “ A ~ RangrelhenbUdung 

Paarverglelch 



Validity 



tau 




Rating ~ A ~ RangrelhenbUdung 

■“*“ Paarverglelch 

Abbildung 5.1: Reliability und Validitat fur die Antwortskalen Rating, Rangreihenbildung und Paar- 
vergleich liber das Alter hinweg 
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Technik in alien Altersgruppen mit vergleichbarem Erfolg einsetzbar ist, wah- 
rend bei den anderen Techniken in starkerem MaBe Entwicklungsveranderungen 
und damit verbundene Konfundierungen zwischen Inhalt und Methode auftre- 
ten. 

Die Studie zu den Antwortskalen bezieht sich auf Befragungstechniken mit ge- 
schlossenen Antwortmoglichkeiten seitens der Kinder und belegt fur diesen Be- 
reich, daB auch im Umgang mit Datenerhebungsmethoden mit Entwicklungsver- 
anderungen gerechnet werden muB. Zwei weitere Evaluationsstudien, die im fol- 
genden kurz dargestellt werden, zielten darauf ab, vergleichende Ergebnisse zu 
Befragungstechniken mit offenen Antwortmoglichkeiten zu erhalten. 

In der ersten Studie (Lohaus, 1986) ging es um einen Vergleich der Einsatz- 
moglichkeiten von Rollenspiel, Puppenspiel und Interview als Datenerhebungs- 
methoden bei Vorschulkindern. Den Kindern wurde jeweils eine Spielsequenz 
mit Hilfe eines Videofilms vorgefuhrt, die sie entweder verbal oder mit Hilfe von 
Rollenspiel bzw. Puppenspiel fortsetzen sollten. Sowohl aus der Beurteilung der 
Methode durch die Kinder selbst als auch aus den Beurteilungen externer Rater 
ergibt sich eine besondere Eignung von Puppenspiel und (mit Einschrankungen) 
von Rollenspiel fur diese Altersgruppe. Der hohe Anted spielerischer Elemente 
kommt den Fahigkeiten der Kinder in diesem Altersbreich offenbar entgegen. Es 
zeigt sich jedoch gleichzeitig, daB in der Interviewbedingung realitatsnahere 
Handlungsausgange gewahlt werden, wahrend bei Puppenspiel und Rollenspiel 
offenbar starker die Phantasie der Kinder angesprochen wird, wodurch sich eine 
groBere Realitatsferne der Handlungsausgange ergibt. Dies weist darauf hin, daB 
mit den einzelnen Methoden unterschiedliche Kognitionsbereiche angesprochen 
werden, wodurch unterschiedliche inhaltliche Ergebnisse entstehen konnen. 

Eine zweite Studie, die zu Techniken mit offenen Antwortmoglichkeiten 
durchgefiihrt wurde (Lohaus & Schorsch, 1990), versuchte starker als die erste 
Studie, zwischen verbalen und nonverbalen Kommunikationsanteilen zu trennen. 
Wahrend bei Puppenspiel und Rollenspiel verbale und nonverbale Elemente ver- 
mischt sind, versucht diese Studie, die Basistechniken der Kommunikation so 
weit wie moglich getrennt zu analysieren. Als Kommunikationsformen einbezo- 
gen wurden (a) Sprache, (b) zeichnerisch-bildliche Darstellimg und (c) Mimik und 
Gestik. Dabei wurde davon ausgegangen, daB diese Kommunikationsformen die 
grundlegenden menschlichen Kommunikationsmoglichkeiten umfassen. Die drei 
Kommunikationsformen wurden bei Kindern im Vorschul- und Grundschulalter 
unter vergleichbaren Bedingungen eingesetzt und anschlieBend anhand einheitli- 
cher Kriterien verglichen. Dazu wurden den Kindern Begriffe genannt (z. B. Bril- 
le, Gespenst, Schlange, Telefon), die sie entweder verbal beschreiben oder non- 
verbal durch Pantomime oder zeichnerische Darstellung zum Ausdruck bringen 
sollten. Die Beschreibungen der Kinder wurden mit Video aufgezeichnet. Die 
dargestellten Begriffe sollten anschlieBend von Ratern, denen die Begriffe nicht 
bekannt waren, identifiziert werden. Die Trefferquote diente als Kriterium zur 
Evaluation der Einsatzmoglichkeiten der unterschiedlichen Techniken in den ein- 
zelnen Altersgruppen. Sowohl bei den sprachlichen als auch bei den zeichneri- 
schen Ausdrucksfahigkeiten zeigten sich deutliche Anstiege der Identifizierungs- 
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leistungen mit dem Alter. Die geringsten Veranderungen iiber das Alter hinweg 
zeigten sich bei den mimisch-gestischen Darstellungen (s. Abbildung 5.2). 



Identifizierungsrate (Treffer) 




Pantomime ~ Zeichnung Sprache 

Abbildung 5 . 2 : Identifizierungsleistungen bei den drei Kommunikationsformen in unterschiedlichen 
Altersgruppen 



Wenn es darauf ankommt, mogliche Konfundierungen mit Entwicklungen zu 
vermeiden, die sich auf den Umgang mit der Datenerhebungsmethode beziehen, 
dann fiihren diese Ergebnisse zu dem SchluB, bei Kindern im Vorschul- und 
Grundschulalter Datenerhebungsmethoden mit hohen Handlungsanteilen zum 
Einsatz gelangen zu lassen, da im pantomimisch-handlungsorientierten Bereich 
Entwicklungsveranderungen in geringerem MaBe auf eine Veranderung der 
Fahigkeit, sich pantomimisch auszudriicken, zuriickgefuhrt werden konnen. Bei 
der sprachlichen und zeichnerischen-bildlichen Kommunikation lassen sich diese 
SchluBfolgerungen nicht unmittelbar ziehen, da hier auch im Umgang mit dem 
Kommunikationsmodus Entwicklungsveranderungen auftreten. 

Das Problem der Auswahl altersangemessener Untersuchungstechniken stellt 
sich bei der Planung jeder empirischen Erhebung in der Entwicklungspsycholo- 
gie. Wenn hierbei der Grundsatz beachtet wtirde, Methoden auszuwahlen, die in 
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alien Altersgruppen gleichermaBen bewaltigt werden konnen (wozu Evaluations- 
studien Hinweise geben konnen), dann wiirde dies zu einem deutlichen Anstieg 
der Eindeutigkeit beitragen, mit der aufgefundene Entwicklungsveranderungen 
im Sinne der angezielten inhaltlichen Variablen interpretierbar sind. 



7. Zusammenfassung 



1. Wie jede empirische Wissenschaft bedient sich auch die Entwicklungspsy- 
chologie eines Inventars von Methoden der Datenerhebung. Grundsatzlich kom- 
men alle in der Psychologie gebrauchlichen Erhebungsmethoden fiir die entwick- 
lungspsychologische Forschung in Frage, mit denen die interessierenden Varia- 
blen bei den zu untersuchenden Alterspopulationen moglichst objektiv, valide 
und reliabel erfaBt werden konnen. 

2. Nach der Art des „technischen“ Zugangs zu den Verhaltens- oder Erlebnis- 
daten lassen sich die in der Entwicklungspsychologie gebrauchlichen Untersu- 
chungsverfahren einteilen in 1. Beobachtungsmethoden, 2. Befragungsmethoden, 
3. Testverfahren, 4. experimentelle Anordnungen sowie 5. projektive Verfahren 
und Werkgestaltungen. AuBerdem ist zu unterscheiden, ob die Daten in der „na- 
tiirlichen“ Lebenssituation oder unter weitgehender Kontrolle der Versuchsbe- 
dingungen gewonnen werden. 

3. Beobachtungsstudien konnen AufschluB dariiber geben, wie sich Individuen 
in verschiedenen Situationen tatsachlich verhalten und welche Veranderungen im 
Verhalten und in der Umwelt im Laufe der Entwicklung eintreten. Wesentliches 
Merkmal einer systematischen Beobachtung ist das Vorhandensein von Regeln, 
die dem Beobachter genau vorschreiben, was er beobachten und festhalten soli 
und wie er dies tun soli. Dazu gehoren vor allem die Festlegung des Beobach- 
tungsplans und die Bereitstellung eines Systems zur Registrierung und Protokol- 
lierung. Grundlegendes Problem der Beobachtungsmethode ist die Zuverlassig- 
keit und Gultigkeit, mit der Beobachter in der Lage sind, das zu beobachtende 
Geschehen wahrzunehmen, festzuhalten und auszuwerten. Durch den Einsatz 
der Videotechnik werden die Fixierung und die Auswertung des Verhaltens von- 
einander getrennt. 

4. Befragungsmethoden liefern subjektive Daten uber bestimmte Aspekte des 
gegenwartigen oder des vergangenen Verhaltens und Erlebens der Versuchsperso- 
nen. Sie lassen sich einteilen a) in mundliche und schriftliche Verfahren, b) nach 
dem Grad ihrer Strukturiertheit sowie c) nach der Offenheit oder Geschlossen- 
heit der Antwortmoglichkeiten der Versuchspersonen. Wenn man etwas uber die 
Selbsteinschatzung einer Person, deren Einstellungen, Werthaltungen und Inter- 
essen, die Wahrnehmung der Umwelt, die Einschatzung anderer Personen u.a. 
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wissen will, ist die Befragung oft der einzig direkte Zugang zu den interessieren- 
den Daten. 

5. Standardisierte Testverfahren erlauben eine weitgehend objektive, zuverlassi- 
ge und giiltige Messung von Variablenauspragungen bei verschiedenen Indivi- 
duen. Fiir die Zwecke der Entwicklungspsychologie stehen a) Allgemeine Ent- 
wicklungstests, b) Intelligenztests, c) Schultests sowie d) Tests zur Priifung spe- 
zieller Funktionen, Fahigkeiten und Eignungen zur Verfiigung. Aufgabe eines 
Entwicklungstests ist die Feststellung des Entwicklungsstands eines Probanden 
bezogen auf eine Entwicklungsnorm. Ein Entwicklungsstest sollte moglichst ent- 
wicklungstheoretisch begriindet sein. 

6. Psychologische Experimente dienen dazu, eine Entscheidung fiir oder gegen 
eine explizit formulierte Hypothese hinsichtlich einer psychologischen Gesetz- 
maBigkeit herbeizufiihren. Auf diese Art sollen Bedingungen von Verhaltensun- 
terschieden und Verhaltensanderungen aufgedeckt werden. SchluBfolgerungen 
hinsichtlich der Bedingungen langfristiger Veranderungen in der nattirlichen 
Lebensumgebung griinden allerdings haufig auf Versuchen iiber kurzfristige Aus- 
wirkungen experimenteller Bedingungen bei altershomogenen Stichproben. Zwei 
genuin entwicklungspsychologische Fragestellungen, die experimentell angegan- 
gen werden konnen, sind a) die Manipulation von Erfahrungseinfliissen im De- 
privations- oder im Trainingsexperiment und b) die Simulation der normalen 
Entwicklung. Die strengen Anforderungen des Experiments sind in entwick- 
lungspsychologischen Untersuchungen oft nicht (voll) zu verwirklichen. 

7. Als weitere Verfahren der Datenerhebung stehen dem Entwicklungspsycho- 
logen a) pvojektive Verfahren und b) die Analyse von Werkgestaltungen (vor allem 
sprachlicher Ausdrucksformen und zeichnerischer Darstellungen) zur Verfii- 
gung. Zeichnungen von Kindern und ihre ontogenetischen Veranderungen sind 
gegenwartig ein intensiv untersuchter eigenstandiger Forschungsgegenstand der 
Entwicklungspsychologie. 

8. Ein spezielles Problem der Datenerhebung in der Entwicklungspsychologie 
besteht darin, daB nicht nur in den untersuchten Verhaltensinhalten, sondem 
auch im Umgang mit den Datenerhebungsmethoden Entwicklungsveranderun- 
gen stattfinden konnen. Verschiedene Erhebungsmethoden sind fiir verschiedene 
Alters gruppen unterschiedlich gut geeignet. Nur bei der Auswahl von Methoden, 
die in alien untersuchten Altersgruppen gleich gut anwendbar sind, lassen sich die 
in einer Variablen beobachteten Entwicklungsveranderungen eindeutig im Sinne 
von Veranderungen der angezielten inhaltlichen Variable interpretieren. 
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Zum Weiterstudium empfohlene Lektiire: 



Die umfangreichste Darstellung der verschiedenen Erhebungsmethoden fur Untersuchungen an 
Kindem, die trotz ihres „Alters“ auch heute noch aktuelle Probleme der Datenerhebung bei Kindem 
anspricht, findet sich in: 

Mussen, P.H. (Ed.). (1960). Handbook of research methods in child development. New York: Wiley. 
(2nd ed., 1967). 

Die verschiedenen Gegenstande und methodischen Zugange der Datenerhebung bei Kindem, ein- 
schlieBlich der allgemeinen meB- und testtheoretischen Grundlagen, werden iiberblicksartig dargestellt 
in: 



Messick, S. (1983). Assessment of children. In P.H. Mussen (Ed.), Handbook of child psychology. 
(Vol. 1, S. All -526). New York: Wiley. 

Die Grundlagen der einzelnen Methoden der Datenerhebung (Beobachtung, Befragung, Experi- 
ment) und ihre Anwendung in der Forschung - vomehmlich bei Erwachsenen - werden behandelt in: 

Fassnacht, G. (1979). Systematische Verhaltensbeobachtung. Miinchen: Ernst Reinhardt. 

GUTJAHR, G. (1985). Psychologie des Interviews in Theorie und Praxis. 

Mummendey, H.D. (1987). Die Fragebogen-Methode. Gottingen: Hogrefe. 

Huber, O. (1987). Das psychologische Experiment. Bern: Huber. 

Uber Allgemeine Entwicklungstests und spezielle Tests fur Kinder und Jugendliche informieren 
ausflihrlich: 

Filipp, S.H. & Doenges, D. (1983). Entwicklungstests. In K.-J. Groffmann & L. Michel 
(Hrsg.), Intelligenz- und Leistungsdiagnostik (Enzyklopadie der Psychologie, Serie Psychologische Dia- 
gnostic Band 2, S. 202-306). Gottingen: Hogrefe. 

Rennen, R. & Rennen-Allhoff, B. (1987). Entwicklungstests fur das Sauglings-, Kleinkind- und 
Grundschulalter. 

SCHMIDTCHEN, S. (1975). Psychologische Tests fur Kinder und Jugendliche. Gottingen: Hogrefe. 



Das Problem der entwicklungsabhangigen Eignung unterschiedlicher Datenerhebungsmethoden ist 
Gegenstand von: 

LOHAUS, A. (1989). Datenerhebung in der Entwicklungspsychologie. Bern: Huber. 
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Brauchbarkeit von 219f. 
Populationsabhangigkeit von 216f. 

- und deren Bedeutung fur die Entwicklungs- 
psychologie 215 

Erleben 16, 19, 21, 23, 25f., 36, 50 
Erwachsenenalter 23f. 

Erziehungsstil(s) 12, 155, 169 



Auswirkungen des 148-151 
Dimensionen des 148-151 
Erfassung des 151 

- und Aggressivitat 150 
Ethische Grundsatze 304-307, 311 
Ethologie 14f., 49f., 123, 316 
Evolution 6f. 

Experiment(s) 8, 49, 313, 316, 337-347, 353f. 
Allgemeine Merkmale des 337-340 

- in der Entwicklungspsychologie 13, 340- 
347 

- und Feldstudie 339f. 

Experimentelle Kontrolle der Erfahrung 343f. 
Experimentelle Simulation der Entwick- 
lung 344-346 

Exploration — > Interviewverfahren 
Extinktion(s) 89f., 102, 104 

- widerstand 102 

Faktor(en) 289, 310 

- analyse, analytische Techniken 6, 288-298, 
304, 310 

Cattells Einteilung (s. auch Covariation 
Chart) 292-295, 310 

- extraktion 289 

- ladung 289-291, 301 

- rotation 289 

-wert 289-291, 294, 310 
Follow-up-Studie 162 

Fragebogen (-verfahren) 10, 21, 236, 313, 326, 
330 

Gene 177-178, 222 

- und Verhalten 167, 183-187 
Genetik — > Humangenetik 
Genetische 

- Determinanten 165-167, 171, 174f., 222 

- Unterschiede 166 

Genotyp 167, 179-184, 204, 215, 220, 222 
Geschlechtsrolle 235 
Gewohnheitshierarchie (habit family 
hierarchy) 117f. 

GroBenwachstum 17f. 

Homologe Verhaltensweisen 50 
Humangenetik 49, 176-183 

Imitation (s. auch Beobachtungslemen) 105, 
110, 112, 114 

Imitationstheorie Banduras 105 
Inklusion 43f. 

Instrumentelles Konditionieren — > Operantes 
Konditionieren 
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Intelligenz 54, 60, 67-69, 71 

- entwicklung 19f., 40, 160, 185, 202, 233- 
235, 258, 261, 264, 266 

Erblichkeit der 195-202, 205, 215 

- messung 10, 40, 242, 280 

- tests 70, 195f., 242f., 336, 354 

- und soziale Schicht 173f. 

- unterschiede 195-202, 205 
Wachstum der 264-268 

Interaktion 54, 77 
Mutter-Kind 42, 144-147, 164 

- von Entwicklungsfaktoren 172-174, 194, 
204, 222 

Interindividuelle Unterschiede 17, 21, 28f., 33, 
215, 220, 222, 228, 234, 250, 256, 295, 297, 310 
Interviewverfahren 326-328 
Invarianz 291 
Isolierung — > Deprivation 

Kategoriensystem 57, 321 
Kinderpsychologie 7, 11, 13 
Kindertagebuch 8, 314, 317-319 
Friihe Kindheit 9 

Klassisches Konditionieren 86-97, 102-106, 
131, 154 

Grundprinzip des 87 

- und Entwicklung 89-94 
Kleinkindertests 10 
Klinische Methode Piagets 314 

Kognitivprozesse, Kognition 5 1 
Kohorte(n) 14, 230, 249f., 253f., 258-261, 264- 

266, 269f., 274-276, 309 

- effekte 230, 247, 256, 258-260, 262, 264, 

267, 269, 271-274 

- sequenz, sequenzmethode 262-264, 266, 

268, 271, 273, 309 
Kontrakonditionierung 102f. 
Kontrollgruppenplane 285, 310 
Kontrollsystem-Modell von Bell 143 
Konvergenzmodell von Bell 256-258, 309 
Kovariation von Entwicklungsfaktoren 172- 

174, 194, 204, 222 
Krankheitskonzepte 56-58 
Kreuzvalidierung 298 
Kritische Periode (Phase) — > Sensible Periode 
Kulturanthropologie 22, 49f. 

Langsschnitt 246-258 

- methode, -Untersuchung 6, 11, 13f., 62, 
67f., 7 If., 80, 159, 201, 229, 233, 240, 251-256, 
258, 260f, 267 f., 309 

- sequenz 262, 271-273, 309 



Learning set — > Lemstrategien 
Lebensalter — > Alter 
Lebenslauf 4, 23 

Leistungsmotiventwicklung 144-147, 143 
Lemen 41, 51, 65, 67, 76, 84-86, 93, 99, 154 

- am Modell, durch Beobachtung — > 
Beobachtungslemen 
Assoziatives 130 

- durch Versuch und Irrtum 94, 107 
Kognitives 86f. 

Latentes 85 

Soziales 44, 135, 152, 163, 169 
Lem 

- arten 86, 154f. 

- begriff 84 

- theorien 12, 86 

- umweit 160, 169, 176, 222 
Loschung — > Extinktion 

MAVA-Methode von Cattell 194, 204 
Mediation, Mediationslemen 43f., 86f., 116- 
122, 154 

Grundprinzip des 1 1 6f. 

- und Entwicklung 119 
Verbale 118 

Mediationstheorie 116 

- von Osgood 118 
Mediatoren 116f., 122 
Merkmalsvarianz 160, 191-193 

- Zerlegung der 223 
MeBfehler 232, 236, 281-284, 310 
Motorische Entwicklung 75, 79, 84, 241 

Nachahmung (s. auch Beobachtungs- 
lernen) 105, 110, 113-115 
Nachfolgereaktion 124, 128f. 
nonreversal shift 119-122 

Objektivitat 23 6f., 330 
Ontogenese If., 14, 22-25, 36, 39, 47, 49, 54, 
228 

Operantes Konditionieren 86f., 93-106, 133, 
154 

Grundprinzip des 95f. 

- und Entwicklung 103-105 
Operationalisierung 37, 59 

Phanotyp 179-184, 220, 222 
Phenylketonurie (PKU) 183, 185 
Phylogenese 7, 22 
Praformation 6 

Pragung 41, 49, 65, 123-133, 154f. 
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- auf Nahrung 124-126, 130 
Bedeutung flir die Humanentwicklung 128, 
132f. 

-begriff 123, 128, 132 
Merkmale der 125 

- objekt 124, 131 

- und Lemen I25f., 130 

- und sensible Periode (Phase) 155, 174 
Projektive Verfahren 313, 329, 348f., 353f. 
Protokollierungssysteme 321-323, 353 
Proximodistales Gesetz 79 
Puppenspielinterview 326, 329f. 

Querschnitt 6, 246-258 

- methode, -Untersuchung 6, 24, 7 If., 80, 
159, 229, 233, 246-251, 258, 260f., 267, 270f., 
309 

- sequenz 262-264, 271-273, 309 
Quersequenz, -methode 262 

Reaktionsnorm 181-183, 222 
Regression 279-281 
Regressionseffekt 279-282, 284 
Reife 76, 78 

Reifung(s) 8, 26f., 41, 65, 67, 72-78, 84f., 154 
-begriff 72, 78 

- begriff im iibertragenen Sinne 77 

- hypothese 10, 26 

- indices 75f. 

- vorgange 34, 167f., 171 
Reiz 85, 87 

- diskrimination, -diskriminierung 89, 102 

- generalisierung 89, 102 

- kontrolle 97 

Reliability 236-238, 283f., 330, 350 
Residualwerte 283-286 
reversal shift (Umkehrungsverschiebung) 119- 
122 

Rollentheorie — > Sozialisation als Erwerb 
von Rollen 

Sachimmanente Entfaltungslogik 77, 170 
Sakulare Akzeleration 273 
Schatzskalen 240, 322 
Schaie-Baltes-Kontroverse 274 
Selbstandigkeitserziehung 145, 151, 172f. 
Selbstregulation 170f. 

Selektive Populationsveranderungen 247, 250, 
253-256, 309 

Selektive Zuchtforschung 189, 223 
Sensible Periode (Phase) 76, 123-126, 129, 

131f., 



Sequentielle Stichprobenplane, Sequenz- 
modelle 233, 249, 267, 271 

- von Baltes 268-274, 276-278, 309 

- von Schaie 257-268, 275-278, 309f. 
Serialeffekte 253 

Shaping (Ausformen) 102, 104, 114 
Simulation der Entwicklung — > Experimentelle 
Simulation der Entwicklung 
Skalenniveau 238-240, 308 

- Intervallskalen 238-241 

- Nominalskalen 238-241 

- Ordinalskalen 238-241 

- Verhaltnisskalen 23 8f. 

Skinner-Box 95f. 

Soziale Bindung 124, 127f., 130, 132 
Soziale Schicht — > Sozialisation und Soziale 
Schicht 

Sozialisation 41, 65, 133-155 

- als Erwerb von Rollen 136-140, 155 

- Bidirektionalitat von 136, 142, 155 
Childs Trichtermodell der 123, 136f. 
Empirische Untersuchung von 137, 143 

- und Entwicklung 152f. 

- und Entwicklungsaufgaben 136, 140-142, 
155 

Sozialisations 

- begriff 134-136 

- einfltisse 82, 144 

- studien (-Untersuchungen) 12, 143f., 152f. 
Sozialmachung 134, 155 

Sozialwerdung 134, 155 
Soziokulturelle Einfliisse (-Faktoren) 49, 133, 
144, 161, 165, 169, 171, 174f., 222 
Soziometrische Verfahren 332f. 

Steuerung der Entwicklung — > Determinanten 
der Entwicklung 
Stichproben 11, 60, 83 

- reprasentativitat 247, 251, 255, 301-303, 
311, 313 

- selektion 38, 244f., 261, 302 
Stimulus — > Reiz 

Testungseffekte 253f., 256-260, 309 
Testverfahren 236, 243, 313, 334-337, 353f. 

- in der Entwicklungspsychologie 335-337 
Testzeit 259-261, 264, 266, 269, 272, 309 

- effekte 253f., 256, 258-260, 262, 264, 
266f., 269-271, 273-276, 309 

- Sequenz, -sequenzmethode 262-264, 
267f., 271, 273, 309 

Tieruntersuchungen 189, 223 
Trainingsexperiment 163, 343 
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Transpositionsaufgaben 119, 12 If. 

Umlernaufgaben 129f. 

Umweh, Umweheinfltisse 6f„ 28, 34, 77, 82, 
84, 171, 204-206, 222 

Anlage und — > Anlage-Umwelt-Problematik 
Unterscheidungslemen — > Diskriminations- 
lemen 

Validitat 236, 238, 283, 312, 330, 340, 346, 350 
Veranderung(en) 23, 33, 41, 49, 54, 62, 235 
Arten von 40, 230 
Beschreibung von 35, 39 
Intraindividuelle 16f., 20f., 36, 60, 188, 215, 
22 If., 228f., 234, 247, 250-252, 256, 277f„ 
295-297, 308, 310, 342 
Kontinuierliche 39, 67 
Multivariate Erfassung von 231, 286-288, 
298f„ 310 

Ontogenetische 35, 43, 46, 65, 232-236, 240f. 
Quantitative 39f„ 65-67, 70, 230-232, 241- 
244,290-292,298,304,308,310 
Qualitative 39f„ 65f„ 70, 79, 230-232, 241- 
244, 290-292, 298, 304, 308, 310 

- tiber das Lebensalter 229 

- iiber die Zeit 16f., 33, 228, 308 
" und Identitat 243f. 

Univariate Erfassung von 231, 279-286 
Wahre 283-286, 310 
Veranderungs 

- begriff 35 

- messung 227, 229, 243, 278-299, 310 

- reihen 22,28,38,40-42,44,65,71 
Verhalten 4, 13, 16. 19, 21f., 23, 25f„ 28, 36, 50, 

60, 84f„ 94 

Aggressives 21, 98, 113 



Respondentes und Operantes 95 
Verhaltensbeobachtung — * Beobachtung 
Verstarkung 73, 95-97, 99-104, 106, 110f., 
113f„ 116f„ 130 
Arten von 98 
Soziale 98 
Stellvertretende 98f. 

Verstarkungs 

- begriff (s. auch Operantes Konditionie- 
ren) 97 

- plane 99, 101 

Wachstum(s) 41, 44, 65f„ 70f„ 154, 161 
-begriff 66f„ 69, 71. 154 

- funktion (s. auch Entwicklungsfunk- 
tion) 67, 71, 232 

- kurven 67-69, 70f„ 232f„ 273 

- kurven der Intelligenz — > Intelligenz- 
entwicklung 

- modell 67 

- verlauf 66, 276 

Wiirfelmodell von Buss 295-297, 310 

Zeichensystem 322 
Zeit 14, 230 

- abhangigkeit 3 
-begriff 33 
-strecke 25-35, 

- reihenanalyse 285f. 

- variable 16, 22, 33, 49, 228, 232 
-Wandelmethode 260f., 270f. 

Zwillingsmethode 188, 190-194, 207, 223 
Grenzen und Mangel der 203-207 
Zwillingsuntersuchungen 167, 190-207 

- Minnesota Twin Project 195, 206 

- von Shields 198-200 
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